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Résumé
Titre: Influence des enseignants sur l’estime de soi des adolescents.
Dans une optique de santé publique, il est important de comprendre ce qui peut
déclencher des prises de risque vital chez les adolescents. La littérature nous dit qu’il
existe une relation entre l’estime de soi et les prises de risque. Cette recherche
qualitative de type exploratoire vise à apporter un éclairage sur les attitudes des
enseignants qui favorisent une bonne estime de soi chez les adolescents, ainsi que sur
les attitudes qui nuisent à l’estime de soi des adolescents. Des entrevues individuelles
ont été réalisées dans une classe de secondaire trois, auprès des élèves ayant la plus
faible estime de soi, et de ceux ayant la plus haute estime de soi, ainsi qu’auprès des
enseignants bien perçus et des enseignants mal perçus par les élèves. Une
triangulation des sources et des données a été obtenue à l’aide de l’analyse des
dossiers médicaux et scolaires des élèves, de focus group d’élèves et d’enseignants.
Le cadre conceptuel permet de visualiser l’importance du sentiment de sécurité dans
le développement de l’estime de soi à l’école, et nous montre quelles sont les
attitudes positives, les attitudes négatives, et les attitudes dangereuses que peuvent
avoir les enseignants envers leurs élèves. L’estime de soi basse est liée à une détresse
psychologique non identifiée par les enseignants qui parlent plutôt de paresse; pour
les élèves à basse estime de soi, les risques repérés dans cette étude concernent
essentiellement la santé mentale.
Ce travail propose cinq recommandations qui pourront guider la mise en place
d’interventions de promotion de la santé ciblant spécifiquement la formation des
enseignants dans une optique de protection des adolescents à basse estime de soi et
de soutien au développement de l’estime de soi de tous les adolescents.
Mots clés : estime de soi, adolescents, influence des enseignants, prises de risque
vital, promotion de la santé, étude exploratoire, détresse psychologique, paresse,
santé mentale, formation des enseignants.
iv
Abstract
Titie: The teachers’ influence on teenagers’ self-esteem.
In a public health perspective, it is important to understand what triggers vital risk
taking during adolescence. Literature demonstrates the relationship between self
esteem and risky behaviors. This qualitative research explores the positive and
negative influences of teachers’ attitudes regarding self-esteem of their students.
Individual interviews were carried out in a class of fourteen years old students from a
french highschool. Interviews were conducted with the pupils having the weakest
self-esteem, with those having the highest self-esteem, as well as with the well
perceived teachers and the badly perceived teachers by the pupils. A triangulation of
sources and data was obtained from the analysis of medical records and school files
of the students, as well as from focus groups with students and teachers. The
conceptual framework brings out the importance of the sense of security in the
development of self-esteern at school, and shows us which are the positive attitudes,
the negative attitudes, and the dangerous attitudes of teachers towards their pupils. In
this study, low self-esteem is related to psychological distress which is not identified
by the teachers who rather evoke laziness. The risks taken by the pupils with low
self-esteern are rnostly related to mental health.
This research proposes five recommendations regarding the implementation ofhealth
promotion interventions targeting mainly the training of teachers. Training should
allow teachers to protect teenagers with low self-esteern and to support the
development of self-esteem for all teenagers.
Keywords: self-esteem, teenagers, influence of teachers, vital risk, health promotion,
psychological distress, laziness, mental health, training of teachers.
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INTRODUCTION
L’estime de soi se rapportant au concept de soi est un déterminant reconnu de la
santé et du bien-être des enfants et des adolescents. Il peut influencer à la fois la
santé physique, la santé mentale et le rendement scolaire du jeune (Hamel, 2001).
De plus, l’estime de soi intervient dans les prises de risque vital (accidents, suicides,
usage de substances psycho actives, comportements sexuels à risque et troubles
alimentaires) que peuvent prendre les adolescents (Taylor et Hamilton, 1997).
Le milieu scolaire représente l’une des trois sphères d’influence des adolescents
(familles, pairs, école). L’enseignant représente donc un intervenant significatif pour
le jeune et peut contribuer positivement ou négativement au développement d’une
haute ou faible estime de soi. Le présent travail de maîtrise tentera d’explorer
l’influence de l’enseignant sur l’estime de soi de l’adolescent ayant une basse et une
haute estime de soi à travers les perceptions des jeunes eux-mêmes et de leurs
enseignants.
Une étude exploratoire de type qualitative avec des entrevues semi-directives,
triangulée avec l’information recueillie via des « focus groups », composés de jeunes
et de professeurs, nous permettra de dégager des pistes de réflexion à l’égard de la
perception qu’ont les jeunes et les enseignants, concernant les comportements et
attitudes de ces derniers pouvant influencer l’estime de soi des adolescents.
Dans une perspective d’intervention de santé publique, cette étude vise à apporter un
éclairage sur le rôle et l’influence de l’enseignant auprès des élèves ayant une haute
et une faible estime de soi. Ce travail pourra guider la mise en place d’interventions
de promotion de santé et de prévention des prises de risque vital à l’adolescence
ciblant spécifiquement l’enseignant (ses attitudes, ses comportements et ses
habiletés) dans une optique de soutien au développement de l’estime de soi auprès de
l’adolescent.
2I PROBLÉMATIQUE
Dans un premier temps nous examinons la santé des adolescents et leurs prises de
risque vital. Ensuite, nous regarderons pourquoi il est intéressant d’étudier l’estime
de soi dans cette problématique de santé, puis pourquoi aller chercher l’influence des
enseignants sur cette estime de soi des adolescents.
1.1 Santé des adolescents et prises de risque vital
Selon plusieurs auteurs (Cloutier, 1996), l’adolescence est considérée comme une
période de transition entre l’enfance et l’âge adtilte où le jeune développe des
habiletés intellectuelles et sociales qui le prépareront à ses propres responsabilités et
à son rôle d’adulte. Cette période sera déterminée par le contexte socioculturel et
délimitée par le groupe d’âge des 12-1$ ans. Ces auteurs s’entendent pour dire qu’à
l’intérieur des 12-1$ ans, il existe des sous-groupes, dont les 12-15 ans, groupe
auquel nous nous attarderons au cours de notre étude.
Pour les spécialistes de la santé, l’adolescence représente une période importante afin
de promouvoir la santé. Dans cette tranche d’âge, la capacité de raisonnement
abstrait et hypothético-déductif augmente, ce qui signifie que leur capacité de
prendre des décisions tout en reconnaissant les risques et les conséquences à long
terme de leurs actions augmentent.
Les enquêtes de santé auprès des jeunes démontrent que ta grande majorité des
adolescents se perçoivent en bonne, très bonne ou excellente santé (95,8 % des 12-19
ans), (ESCC, 2001). Par ailleurs, nous constatons qu’une proportion non négligeable
des adolescents a des comportements se rapportant à des «prises de risque vital ».
Les prises de risque vital se définissent par des «comportements comprenant des
risques objectifs pour le bien-être physique ou mental de l’individu» (Choquet,
Marcelli, Ledoux, 1993), et mettant sa vie en danger. Les prises de risque vital
3regroupent les risques à court terme correspondant aux accidents et suicides et les
risques à plus long terme correspondant aux comportements en lien avec l’usage de
substances psychoactives, les conduites sexuelles à risque ainsi que les troubles
alimentaires. Aux prises de risque vital s’ajoute la problématique de la détresse
psychologique qui touche plus de 21% des adolescents de 13 ans et 19% des
adolescents de 16 ans (Institut de la Statistique du Québec, 2002).
1.2 Pourquoi étudier l’estime de soi dans cette problématique de
santé
De nombreuses études (Hamel, 2001; Comité de santé de l’adolescence, Société
canadienne de pédiatrie, 2004; Herrenkohl et al 1998; Oubbrayrie-Roussel et ai,
2001) établissent une corrélation entre l’estime de soi et la santé des jeunes.
En effet, la détresse psychologique est significativement plus importante au sein des
groupes de jeunes ayant une faible estime de soi (Institut de la Statistique du Québec,
2002). De plus, de nombreuses études (Taylor et Hamilton, 1997; André et Lelord,
1999) démontrent que l’estime de soi intervient dans les prises de risque à
l’adolescence, soit par une estime de soi basse qui empêche l’adolescent de se
protéger suffisamment, soit une estime de soi surévaluée par le jeune qui se croit
invincible. Dans cette perspective, l’estime de soi s’avère un déterminant majeur
permettant de mieux comprendre la problématique des prises de risque à
l’adolescence. Une meilleure compréhension des déterminants de l’estime de soi
aidera certainement le développement d’interventions de promotion de la santé et de
prévention des prises de risque vital chez les adolescents.
4Tableau 1 : Niveau d’estime de soi des adolescents de 13 et 16 ans selon le sexe
13 ans 16 ans
Estime de soi Garçons % Filles % Garçons % Filles %
Faible 16,8 27,6 15,7 27,2
Moyenne 57,8 57,0 47,6 47,5
Élevée 25,5 15,5 36,7 25,2
Ce tableau 1 nous donne une idée de la répartition de l’estime de soi des jeunes de 13
et 16 ans. La proportion des répondants ayant un faible niveau d’estime de soi est
beaucoup plus importante chez les filles que chez les garçons pour les deux
catégories d’âge. La part des jeunes se situant dans la moyenne est comparable pour
les deux sexes et correspond à environ la moitié des jeunes. La proportion de jeunes
ayant un niveau élevé d’estime de soi est plus élevé chez les 16 ans que chez les 13
ans ainsi que chez les garçons.
1.3 Pourquoi étudier l’influence des enseignants sur l’estime de
soi
Estime de soi des jeunes mesurée via 10 items permettant d’évaluer à quel point un
individu se considère comme une personne de valeur, possédant un certain nombre
de qualités, ayant une attitude positive à l’égard de lui-même et ne se considérant pas
comme inutile.
Source: Enquête sociale et de santé auprès des
québécois (Institut de la statistique du Québec), 1999.
enfants et des adolescents
Pourquoi cibler spécifiquement l’influence des enseignants sur l’estime de soi?
5Les trois principales sphères d’influence des adolescents sont la famille, les pairs et
l’école (Santé Canada, tes déterminants de la santé des jeunes, 1999).
La promotion de la santé auprès des adolescents et adolescentes (12 —1$ ans)
nécessite la mise en place d’interventions ciblant directement le jeune mais aussi les
adultes significatifs qu’il côtoie dans ses divers milieux de vie (famille, école,
communauté). Il se trouve que, surtout au moment de l’adolescence, il est plus facile
d’intervenir auprès des enseignants qui sont un public captif, qu’auprès des parents.
Les enseignants ont une grande importance sur l’estime de soi des adolescents
(Rodriguez-Tomé, 1973; Harter et al, 1992; Reasoner 1982). Au sein de l’école, les
enseignants, en tant qu’adultes significatifs qui interviennent de près et presque
quotidiennement auprès des jeunes peuvent influencer positivement ou négativement
l’estime de soi de l’adolescent. De plus, l’expérience clinique auprès des adolescents
ainsi que de nombreux échanges avec des collègues psychiatres nous amènent à nous
questionner sur le rôle et l’influence aussi bien positive que négative de l’enseignant
sur l’estime de soi des élèves avec une attention particulière pour les élèves les plus
vulnérables.
Plus spécifiquement, la présente recherche tente d’explorer l’influence des
enseignants sur l’estime de soi d’adolescents ayant une faible estime de soi et
d’adolescents ayant une haute estime de soi, par la recherche des représentations
qu’en ont les élèves et les professeurs.
Dans une perspective d’intervention de santé publique, cette étude apportera un
éclairage sur le rôle et l’influence de l’enseignant auprès des élèves ayant une haute
et une faible estime de soi. Il permettra d’identifier des pistes d’intervention à
exploiter dans la formation continue des enseignants pour garantir que ces derniers
soient sensibilisés, qti’ils acquièrent les habiletés et disposent d’un environnement
d’enseignement qui leur permettent d’exercer une influence positive sur l’estime de
soi de l’élève.
62 REVUE DE LITTÉRATURE
L’estime de soi constitue un déterminant dont la documentation récente fait
largement état. La présente section vous présentera tout d’abord ce qui concerne
l’estime de soi des adolescents, c’est-à-dire la définition et les composantes de
l’estime de soi retenues dans le cadre de la présente recherche, ainsi que les
caractéristiques des adolescents ayant une haute ou une basse estime de soi, les
impacts socio-sanitaires d’une faible estime de soi, le lien entre l’estime de soi et la
prise de risque, pour finalement présenter les grands constats des études qui se sont
penchées sur le rôle et l’influence des enseignants sur l’estime de soi des élèves. Par
la suite, nous aborderons la notion de risque à l’adolescence, et pour finir, nous
présenterons des données essentielles sur la santé des adolescents concernant les
prises de risque.
Nous présentons des références aussi bien québécoises que françaises, étant donné
que la majeure partie de la recherche a eu lieu au Québec, et que la collecte de
données a eu lieu en France. Nous avons constaté que les données concernant la
santé des adolescents sont assez similaires la plupart du temps.
2.1 L’estime de soi des adolescents
L’estime de soi sera examinée à travers ses diverses composantes; nous présenterons
ensuite les caractéristiques des adolescents à basse ou à haute estime de soi, puis les
liens connus dans la littérature entre l’estime de soi et la santé, l’estime de soi et le
rôle des enseignants, et enfin, entre une basse ou une haute estime de soi et la prise
de risque.
2.1.1 Définition et composantes de l’estime de soi
Il existe de nombreuses définitions de l’estime de soi depuis James en (1892), en
passant par Coopersmith (1967), L’Écuyer (1978), Bums (1979), Harter (1983),
Marsh (1983), Rosenberg (1986), jusqu’à Lelord et André (1999). Selon
7Coopersmith (1984) qui a aussi développé un inventaire de l’estime de soi chez les
jeunes d’âge scolaire, l’estime de soi se définit comme
«... l’expression d’une approbation ou d’une désapprobation portée sur soi-même.
Elle indique dans quelle mesure un individu se croit capable, valable et important.
C’est une expérience subjective qui se traduit aussi bien verbalement que par des
comportements significatifs.»
L’estime de soi se construit progressivement, elle n’est pas donnée une fois pour
toutes, elle a besoin d’être alimentée (André et Lelord, 1999, p24).
Plusieurs études tentent de décomposer le concept d’estime de soi en divers
éléments, dimensions ou composantes. Pour les fins de la présente recherche, nous
avons choisi de nous baser sur les travaux de R. Reasoner (1995) et de G. Duclos
(2000), car ils ont approfondi la notion d’estime de soi des enfants et des adolescents
dans le cadre de l’école. Ils identifient cinq composantes à l’estime de soi
• Le sentiment de sécurité;
• Le sentiment d’identité ou concept de soi;
• Le sentiment d’appartenance;
• Le sentiment de détermination;
• Le sentiment de compétence.
Le sentiment de sécurité est un préalable à l’estime de soi. Garantir une sécurité
physique chez les élèves est d’une importance incontestable. Le sentiment de sécurité
psychologique se manifeste chez l’élève par un état de détente, de bien-être, et une
attitude de confiance face aux adultes qu’il perçoit fiables et prévisibles dans leurs
comportements.
Il faut se connaître (concept de soi ou identité) avant de se reconnaître (estime de
soi). Le sentiment d’identité ou concept de soi fait référence à la perception qu’une
personne à d’elle-même.
Le concept de soi se construit à partir des perceptions que la personne accumule sur
elle-même au fil des expériences qu’elle vit et de l’interprétation qu’elle en fait.
Tout individu doit connaître ses forces, ses habiletés, ses qualités, ses difficultés et
$ses limites personnelles pour qu’il puisse poser un jugement positif sur cette
connaissance qu’il a de lui-même. En distinguant ce qui le différencie des autres,
l’élève peut en dégager un sentiment de fierté ou de valeur personnelle à condition
que les adultes qui lui sont significatifs acceptent et valorisent ces différences.
Le sentiment d’appartenance nourrit l’estime de soi sociale ou la valeur que l’on se
donne dans un groupe. L’estime de soi sociale se développe lorsque l’élève prend
conscience qu’il est important pour son enseignant/e et pour les autres élèves de sa
classe.
Pour vivre un sentiment de détermination l’élève doit être conscient que l’atteinte
d’un but n’est pas magique. Toute personne doit avoir des rêves et des buts pour
pouvoir espérer et donner un sens à sa vie. L’élève se sent valorisé et son estime de
soi est augmentée lorsqu’il atteint un but qui est important à ses yeux et à ceux des
personnes qui lui sont «significatives». Il est très important que l’élève poursuive des
buts réalistes, c’est-à-dire conformes à ses capacités.
Finalement, le sentiment de compétence se manifeste quand l’élève a la certitude
qu’il peut relever une variété de défis et réaliser de nombreux apprentissages
moyennant des démarches et des stratégies appropriées et efficaces. L’élève devient
conscient qu’il a un pouvoir personnel et actif sur ses apprentissages et sur ses
succès. Il acquiert ainsi le sens de sa responsabilité personnelle dans ses
apprentissages et le souvenir de ses réussites passées lui permet d’anticiper du succès
dans l’avenir.
Dans la littérature, nous avons également trouvé d’autres concepts intéressants.
Pour Claude Bourcet (1997), il existe trois déterminants de l’estime de soi. Il s’agit
de la considération des personnes significatives, de l’expérience des succès et des
échecs et de la comparaison sociale et à des idéaux.
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intervient dans l’image de soi «le sujet se voit connne il imagine que les personnes
significatives de son entourage le voient» (Wylie R.C., 1974).
D’autres parlent de la découverte et l’acceptation de soi, permettant au concept de
soi de se développer positivement: «intégrer ses qualités et ses défauts pour arriver
à une image globalement bonne et acceptable de soi » (André et Lelord, 1999, p13)
Goumaz nous dit que l’estime de soi est un pré-requis à tout apprentissage et qu’il
faut avoir confiance en l’adulte qui propose cet apprentissage (Goumaz G., 1991).
Selon Lescarret, «une image de soi dévalorisée peut provoquer une diminution de
l’investissement scolaire », et « on observe un développement professionnel plus
marqué chez les adolescents qui ont une évaluation de soi positive. » (Lescarret O.,
1997). Pour cette recherche, nous retiendrons donc également ces éléments qui
interviennent dans l’estime de soi des adolescents.
Deux autres notions nous paraissent directement reliés à l’école, car ce sont des
préoccupations constantes des élèves, de leurs parents et des enseignants, les
compétences générales et académiques, qui nourrissent probablement le sentiment
de compétence Marsh (1992), et les choix de vie et les choix professionnels, qui
sont probablement liés aux sentiments d’identité et de détermination.
Nous allons nous servir de tous ces concepts (les cinq composantes de l’estime de soi
ainsi que la considération des personnes significatives, la découverte et l’acceptation
de soi, la confiance en l’autre dont l’adulte, les compétences générales et
académiques, les choix de vie et les choix professionnels) pour l’élaboration d’un
cadre de référence afin de faciliter la compréhension des éléments en présence, ainsi
que pour nous aider à guider nos entrevues.
2.1.2 Les adolescents avec une haute et une faible estime de soi
Selon Robert W. Reasoner (1982), les caractéristiques d’une basse et d’une haute
estime de soi sont selon les cinq composantes (sentiment dc sécurité, sentiment
d’identité, sentiment de compétence, sentiment d’appartenance et sentiment de
détermination)
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Tableau 2 : Caractéristiques des élèves selon leur estime de soi en fonction des
différents sentiments qui la composent
faible estime de soi Haute estime de soi
Sentiment de sécurité porté à adopter un comportement état de détente, de bien-être, attitude
défensif pour prévenir des de confiance face aux adultes qu’il
agressions verbales et physiques à perçoit fiables et prévisibles dans
son égard leurs comportements; capable de
gérer des situations stressantes
Sentiment d’identité a une mauvaise opinion de lui- a le sentiment d’être unique au
ou concept de soi même! d’elle-même et de ses monde et de pouvoir obtenir l’estime
aptitudes; il ou elle craint des autres; a un sentiment de fierté
d’exprimer ses opinions, et de valeur personnelle.
Sentiment est timide, a de la difficulté à nouer conscient qu’il est important pour
d’appartenance des rapports, démontre moins de son enseignant et pour les autres
maturité dans son comportement élèves de sa classe; crée des liens
que ses camarades, avec ses pairs; fier d’appartenir à
l’école, à un groupe de pairs, à sa
famille.
Sentiment de abandonne facilement, n’arrive pas planifie des stratégies, fournit des
détermination à faire le lien entre travail et succès. efforts et utilise des moyens
adéquats pour atteindre les objectifs
qu’il se fixe; ses erreurs l’amènent à
rechercher et à découvrir des
stratégies plus efficaces.
Sentiment de ne réussit pas bien à l’école; il ou conscient qu’il a un pouvoir
compétence elle se croit incapable de mener à personnel et actif sur ses
bien ses travaux, peu importe son apprentissages et sur ses succès; le
habileté réelle, souvenir de ses réussites passées lui
permettent d’anticiper du succès
dans l’avenir.
Source: Tableau composé par nous à partir des éléments donnés dans «Construire
l’estime de soi » de Robert W. Reasoner (1982).
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Selon Bariaud et Bourcet (1998) une faible et une haute estime de soi sont associées
Tableau 3 : Caractéristiques psychologiques des élèves selon leur estime de soi
faible estime de soi Haute estime de soi
Tristesse, fatalisme, anticipation Confiance en soi, anticipation
négative de l’issue de la difficulté, positive de l’avenir, recherche de
Est associée à
•.. évitement, passivité, déni, facilement soutien social, confrontation active à
intimidé, préfère ‘suivre” les autres la difficulté
Source : Tableau composé par nous à partir des éléments décrits par Bariaud et al
(1998)
Dans ces deux tableaux 2 et 3, nous constatons que les adolescents ayant une faible
estime de soi sont beaucoup plus timides, en retrait, ils sont plus portés à se retrouver
en difficulté et en échec que les adolescents à haute estime de soi.
2.1.3 L’estime de soi et la santé de l’adolescent
D’après la littérature, l’estime de soi semble intervenir dans la santé des adolescents.
Une bonne estime de soi est régulièrement associée à une bonne santé physique et
mentale. Une basse estime de soi est plutôt associée à des attitudes défavorables pour
la santé physique et mentale.
• Un concept de soi positif serait associé à une bonne performance physique,
tandis qu’un concept de soi négatif irait de pair avec des comportements
défavorables à la santé, notamment au regard de l’alimentation, de la
consommation d’alcool et de drogues, ainsi que du tabagisme, d’après
(Hamel, 2001, p138).
• Ceux qui consomment de l’alcool régulièrement, ceux qui fument dix
cigarettes et plus par jour, ainsi que que ceux qui déclarent prendre de la
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drogue, ont des moyennes inférieures pour le soi émotionnel, le soi scolaire et
le score total d’estime de soi. (Oubbrayrie-Roussel et ai, 2001)
Comme on peut le constater dans le tableau 4, en 1999, l’Enquête sociale et
de santé auprès des enfants et des adolescents québécois (Institut de la
statistique du Québec, 2002) démontrait qu’il semble y avoir une relation
assez marquée entre la détresse psychologique élevée et un faible niveau
d’estime de soi (la détresse correspond à un ensemble de symptômes liés à la dépression,
l’anxiété, l’agressivité et les troubles cognitifs)
Tableau 4 : Niveau élevé de détresse psychologique selon le niveau d’estime de
soi
l3ans% l6ans%
Niveau élevé de détresse
sexes réunis 21,6 19,4
Niveau d’estime de soi
faible 45,8 48,8
moyen 19,1 16,3
élevé --coefficient de variation supérieur à 25%, estimation inacceptable--
Source Enquête sociale et de santé auprès des enfants et des adolescents québécois
(Institut de la statistique du Québec), 1999.
• Il a été démontré que l’estime de soi était un facteur marquant distinguant les
adolescents adoptant des pratiques malsaines de contrôle de poids, de ceux
qui n’en adoptaient pas, même si leur indice de masse corporelle était
contrôlé. (Comité de santé de l’adolescence, Société canadienne de pédiatrie,
2004)
• Les violences physiques, la carence et la négligence éducative pendant la
petite enfance ainsi qu’une mauvaise estime de soi apparaissent fortement
corrélés avec la parentalité précoce (Herrenkohl et al 1998).
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2.1.4 L’influence des enseignants sur l’estime de soi du jeune
Différentes recherches ont montré qu’il existe un lien significatif entre l’estime de
soi et le style éducatif, la qualité de la relation parents/enfants (Kellerhals & al.
1992); nous pouvons supposer qu’il en est de même avec les enseignants qui sont
des personnes significatives.
En effet, même si le rôle des parents demeure très important, l’environnement
social des adolescents s’élargit considérablement et d’autres personnes, adultes ou
pairs, deviennent à leur tour nécessaires pour lui, dans des rôles complémentaires à
celui des parents (Rodriguez-Tomé, 1973), ils influencent aussi l’estime qu’il a de
lui-même (Harter et al, 1992).
D’ailleurs, Robert W. Reasoner (1982) nous expose ce qui nuit à l’estime de soi des
enfants et des adolescents
• Une pauvre estime de soi des parents ou des enseignants.
• L’inconstance dans l’application de la discipline.
• L’ambivalence.
• La surprotection.
• Le laisser-faire.
• Les mots qui blessent.
• Les critiques constantes des proches et des amis.
• Le découragement devant les difficultés.
• L’accent mis sur les difficultés plutôt que sur les forces.
• La perception des erreurs comme étant des échecs.
• Les attentes trop ou pas assez grandes.
• Le manque de plaisir et de complicité avec l’enfant.
Les élèves ont une forte demande de reconnaissance, de soutien personnalisé, de
courtoisie et de confiance. Lorsque des adolescents sont en situation d’apprentissage
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et que ces conditions sont réunies, on constate une amélioration sensible
d’indicateurs de santé psychologique, et de l’estime de soi en particulier (Hoge et ai,
1990)
Dans de nombreux pays, des programmes ont été mis en place pour développer,
renforcer l’estime de soi des élèves, car de nombreuses études ont montré que les
enseignants avaient ce pouvoir.
2.1.5 L’estime de soi et la prise de risque
De nombreuses études disent que l’estime de soi intervient dans les prises de risque,
soit par une estime de soi trop basse qui empêche les adolescents de se protéger
suffisamment, soit une estime de soi surévaluée par le jeune qui se croit invincible.
Taylor et Hamilton (1997) décrivent deux styles opposés de personnalité et de
motivation des preneurs de risque ou «chercheurs de sensations >. Le
premier groupe possède un ajustement psychologique assez mauvais
(dépression, anxiété, pessimisme, faible estime de soi), qui favorise une
recherche de sensations en particulier dans des activités de désinhibition
(alcool, drogue, sexualité débridée,...). Le deuxième groupe, plus équilibré
psychologiquement, recherche dans des activités sportives le plus souvent,
une valorisation qu’ils n’ont pas forcément ailleurs (domaine familial,
scolaire, professionnel...); ces individus, plus prudents, sont sur un registre
de maîtrise de l’activité et de construction de soi.
• «Les adolescents à haute estime de soi ont peut-être plus de chances de vivre
une existence heureuse, mais elle risque aussi d’être plus courte : plusieurs
études ont montré que certains des sujets à haute estime de soi possédaient
plus volontiers des motos, conduisaient plus souvent sous l’influence de
l’alcool, étaient plus souvent verbalisés pour excès de vitesse. » (André et
Lelord, 1999, p57).
15
2.2 Les adolescents et la prise de risque
Nous décrirons dans cette partie, les deux types de prises de risque qui peuvent être
pris à l’adolescence, la prise de risque normale à l’adolescence, sans grand danger
vital la plupart du temps, et les prises de risque plus importantes, qui présentent un
risque vital à court ou long terme pour l’adolescent.
2.2.1 La prise de risque sans grand danger vital
Le risque, de l’italien risco, est danger, inconvénient plus ou moins prévisible,
d’après la définition du dictionnaire analogique Larousse; prendre un risque, c’est
s’exposer dangereusement, ou faire preuve d’audace, de témérité.
La prise de risque est normale à l’adolescence (Tursz, 1993).
Il existe toutes sortes de risques dans la vie, risque social, scolaire, physique,
médical, psychologique, judiciaire... risque de déplaire, de perdre la face, d’être
rejeté, d’échouer...
L’envie de prendre des risques pour se distinguer des adultes, se mettre à l’épreuve
et/ou faire corps avec le groupe des pairs, est particulièrement active à l’adolescence
(Pommereau, 2002).
« Les jeunes mettent les règles à l’épreuve au moins une fois; à l’occasion ils croient
qu’en outrepassant des comportements socialement acceptables et qu’en prenant des
risques, ils expriment l’autonomie qu’ils viennent de découvrir. Cela fait partie de la
croissance et, dans des limites raisonnables, c’est même considéré comme normal. »
(Le Quotidien, mardi 6juillet 1999, Statistiques Canada)
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Figure 1 : Pourcentages de comportements à risque à 12-13 ans
À 12 et 13 ans, les jeunes ont certains comportements
à risque
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Source Le Quotidien, mardi 6 juillet 1999, Statistiques Canada
Dans cette figure 1, nous voyons que près du tiers des adolescents (31 %) ont déclaré
qu’au moins une fois dans les 12 derniers mois, ils ont volé quelque chose et plus de
quatre adolescents sur dix (41 %) ont indiqué qu’ils avaient menacé de battre
quelqu’un ou qu’ils s’étaient battus, mais sans occasionner de blessures graves.
Moins de 10 % de ceux qui ont déclaré avoir commis un vol dans les 12 derniers
mois l’ont fait trois fois ou plus. De plus, parmi les jeunes qui se sont battus sans
blessures graves, à peine plus de 10 % ont indiqué l’avoir fait trois fois ou plus.
Il faut donc distinguer ces conduites d’essai, qui peuvent être structurantes, et les
conduites à risque plus important, qui peuvent être destructrices.
Vo I:
ma g as n
co le
ou parents
Bagarre,
sans
bi ess u tes
graves
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blessures
Sortis
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sans permission
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2.2.2 La prise de risque vital
Quelles sont alors ces prises de risque qui représentent un enjeu de santé publique?
«Les comportements comprenant des risques objectifs pour le bien-être physique ou
mental de l’individu », d’après Choquet, Marcelli et Ledoux (1993).
«L’exposition de soi à une probabilité non négligeable de se blesser ou de mourir, de
léser son avenir personnel ou de mettre sa santé en péril », d’après Le Breton (1995).
Les conduites à risque désignent des comportements où le sujet prend des risques (de
mourir) mais sans idée consciente ni sans volonté de mort. (Malka et al, p3).
Dans le cadre de cette recherche, ce qui nous intéresse, ce sont les prises de risque
vital, mettant en jeu la vie de l’adolescent/e, ou ayant des conséquences irréversibles
sur sa santé physique ou mentale.
Les prises de risque vital à court terme sont:
• les accidents de la circulation
• le suicide
Les prises de risque vital à plus long terme sont
• l’usage de substances psychoactives (alcool, drogues, médicaments
psychotropes)
• les conduites sexuelles à risque
• les troubles des conduites alimentaires
Nous nous intéresserons également à:
• la détresse psychologique,
car même si elle ne constitue pas une prise de risque vital, elle peut mener à des
prises de risque mettant en danger la vie de l’adolescent comme, par exemple, pour le
suicide. La détresse psychologique peut, comme nous l’avons vu plus haut, «léser
l’avenir personnel >, « mettre en danger le bien-être mental » de l’adolescent.
18
Il existe souvent un cumul des risques parmi les jeunes non insérés dans le système
scolaire, l’association entre décrochage et comportements néfastes en matière de
santé apparaît particulièrement au niveau de l’usage régulier d’alcool, de celui de
cannabis, du non-port de la ceinture de sécurité, des habitudes alimentaires (faible
consommation de légumes et fruits), et du manque d’activité physique (Université
libre de Bruxelles, 2003).
2.3 Données sur l’état de santé des jeunes
Dans cette section, nous allons brosser un tableau de l’état de santé des adolescents,
surtout au niveau des aspects qui nous intéressent et qui concernent les risques
vitaux. Après avoir constaté que la plupart des adolescents vont bien, nous
aborderons les différentes causes de décès, les problèmes de santé mentale, d’usage
de substances psychoactives, les conduites sexuelles à risque et enfin les troubles des
conduites alimentaires.
2.3.1 La plupart des adolescents vont bien
En France comme au Québec et au Canada, 93% des jeunes déclarent qu’ils sont
heureux de leur vie.
En 2000-2001, l’Enquête de santé dans les collectivités canadiennes rapportait pour
la province de Québec qu’une faible proportion des jeunes de 12-19 ans se perçoit
en mauvaise santé (4,2%).
2.3.2 Principales causes de décès au Québec et en France
Entre 1986 et 1999, au Québec, les trois principales causes de décès chez les jeunes
de 12-17 ans (fichier des décès, MSSS, 1986 à 1999) sont
• les accidents de véhicules à moteur (32,5%)
• les suicides (22,6%)
• les autres traumatismes (noyades, homicides, incendies, etc.,) (16,2%)
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En France, en 2000, d’après les données de la DREES (direction de la recherche, des
études, de l’évaluation et des statistiques du ministère de la santé en France, 2004)
64% des décès des 10-19 ans sont dûs à des morts violentes. Voici les principales
trois causes de décès pour cette tranche d’âge
• 991 décès par accident de la circulation (les accidents de la circulation
représentent également 44% des décès des 15-19 ans)
• 285 décès par tumeur
• 255 décès par suicide (= 10%) qui sont même la deuxième cause de mortalité
des 15-19 ans
En france, d’après le baromètre santé jeune 97/98, les adolescents de 12 à 20 ans
représentaient 12,5 % de la population, 1 sur 2 avait été hospitalisé pour une cause
accidentelle (sport ou accident de la voie publique); les accidents graves
représentaient 25% des accidents et concernaient 3 fois sur 4 un garçon (Choquet et
al, 1994).
2.3.3 Santé mentale
En 1999, l’Enquête sociale et de santé auprès des enfants et des adolescents
québécois (Institut de la statistique du Québec) démontrait l’existence, sur une
période de 12 mois:
• d’idées suicidaires sérieuses (6,8% groupe des 13 ans, 9,8% groupe des 16
ans)
• de tentatives de suicide (3,7 % groupe des 13 ans et 3,2 % groupe des 16 ans)
• de détresse psychologique élevée (environ un adolescent sur 5 à 13 et 16 ans);
cette détresse est associée à un nombre de sources de soutien perçues comme
aidantes, plus faible.
Nous présentons ici des moyennes, mais les chiffres sont plus élevés pour les filles
que pour les garçons.
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De plus, cette même enquête démontre que 70 % des jeunes de 13 ans et 60 % des
jeunes de 16 ans ayant déclaré une conduite suicidaire affirment s’être confié à
quelqu’un à ce sujet.
En France (Choquet, 2000), un jeune sur 14 (environ 7%) aurait déjà fait une
tentative de suicide, un sur 50 une récidive et le taux d’hospitalisation peut être
estimé à environ 40 000 par an pour cette problématique.
Bien sûr, la santé mentale ne se résume pas à la détresse psychologique et aux
comportements suicidaires, mais dans cette recherche, nous nous intéressons
essentiellement à ces aspects, car ils sont liés aux prises de risque vital.
2.3.4 Usage de substances psychoactives
• Parmi les lycéens de 14 à 19 ans, 60% déclarent boire occasionnellement et
10% plus d’une fois par semaine, avec une tendance à la hausse pour les
consommations répétées, notamment chez les jeunes sortis du système
scolaire (Pommereau, 2002).
• Consommation de substances psychoactives des 14-17 ans, par sexe, en
pourcentages.
Par substances psychoactives, nous entendons ce qui agit au niveau psychologique.
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Tableau 5: Consommation de substances psychoactives des 14-17 ans, par sexe, en %
Garçons Filles Sex-ratio
G/f
Tabac
Consommation durant la vie 72,8 75,6 0,9
Consommation quotidienne 23,4 26,6 0,9
Alcool
Consommation durant la vie 85,2 83,4 1,0
Consommation 10+/mois 9,7 4,6 2,1
Cannabis
Consommation durant la vie 32,7 25,8 1,3
Consommation 10+/mois 6,4 3,4 1,9
Ectasy (Consommation vie) 3,1 1,7 1,8
Cocaïne (Consommation vie) 1,9 1,1 1,7
Héroïne (Consommation vie) 1 ,3 0,8 1,7
Produit à inhaler(Consommation 12,4 9,5 1,3
vie)
Médicament contre la nervosité
et l’insomnie sans ordonnance 9,5 13,7 0,7
(Consommation vie)
Note : les pourcentages sont établis sur une population enquêtée de 3 751
garçons et 3 995 filles, sur échantillon national français représentatif
d’élèves, qui ont un taux de réponses de 86 %.
Source : Espad 99 Inserm, OFDT, N’INER
Selon le tableau 5, on voit que le fait d’avoir consommé de l’alcool ou du tabac au
cours de leur vie, concerne la presque totalité des jeunes (5 sur 6), alors que c’est
seulement le cas d’un jeune sur trois pour le cannabis et un sur dix pour les produits à
inhaler ou les médicaments, et de moins de un jeune sur vingt pour les autres
substances illicites (ectasy, cocaïne, héroïne). Dans la majorité des cas, les garçons
ont consommé un peu plus que les filles.
• Selon l’enquête «Où sont les jeunes face au tabac, à l’alcool, aux drogues et
au jeu ? Enquête québécoise sur le tabagisme chez les élèves du secondaire »
(2002), l’indice de consommation problématique d’alcool et de drogue est de
6,6% en 2000, dès la deuxième aimée du secondaire (13 ans).
2.3.5 Conduites sexuelles à risque
Les adolescents de 16 ans se protègent plus contre les grossesses (80%), que contre
les maladies transmises sexuellement (44% des filles et 64% des garçons). (Enquête
sociale et de santé auprès des enfants et des adolescents québécois, Institut de la
statistique du Québec, 1999).
Environ 8% des filles comme des garçons ne se protègent jamais contre les
grossesses et environ 16 %jamais contre les MTS.
2.3.6 Troubles des conduites alimentaires
En 1999, l’Enquête sociale et de santé auprès des enfants et des adolescents
québécois (Institut de la statistique du Québec, 2002) démontrait, comme on le voit
dans le tableau 6, que 80 % des jeunes Québécois présentent un poids normaI, 12 %
un embonpoint, 5% un poids insuffisant, et environ 3% une obésité.
Tableau 6 : Répartition des adolescents selon la catégorie de poids
l3ans l6ans
Garçons % Filles % Garçons % Filles %
Insuffisant 4.9 5.0 4.7 4.7
Normal 80.1 80.3 79.8 79.5
Embonpoint 11.8 11.2 12.2 12.6
Obésité --coefficient de variation à 25%, estimation inacceptable-
supérieur
Répartition des adolescents selon la catégorie de poids (IMC enrichi des mesures de
plis cutanés), selon l’âge et selon le sexe
Enquête sociale et de santé auprès des enfants et des adolescents québécois
(Institut de la statistique du Québec), 1999.
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2.3.7 Synthèse
Nous nous trouvons avec une population en bonne santé physique pour une grande
majorité des adolescents, mais qui se met en danger pour une partie d’entre eux. En
ce qui concerne certaines prises de risques, la vie des adolescents est en jeu, pour
d’autres, c’est leur capital santé mentale ou santé physique à plus long terme qui est
en cause.
Ces mises en danger paraissent liées à une estime de soi basse ou haute.
Les enseignants semblent avoir une grande importance dans la vie des adolescents,
nous allons donc chercher à comprendre comment ils peuvent aider les adolescents à
se construire une meilleure estime de soi ou comment parfois ils peuvent détériorer
cette estime de soi.
2.4 Fondements théoriques de l’approche qualitative retenue
Herman (1983) nous dit que la dualité Nature/Esprit commande deux attitudes
épistémologiques l’explication et la compréhension, ce qui entraîne l’autonomie
réciproque de deux groupes de sciences. D’un côté les sciences de la nature, qui
utilisent en général des méthodologies quantitatives, cherchent à expliquer, ce qui
correspond à une approche positiviste; de l’autre côté les sciences de l’homme ou de
l’esprit, qui utilisent en général des méthodologies qualitatives, cherchent à
comprendre, ce qui correspond à une approche interprétative ou encore une approche
constructiviste lorsque les chercheurs construisent avec les participants la
signification de leur monde vécu.
Plusieurs auteurs comme Lévy (1994), et Guba et Lincoln (1994) insistent sur la
dichotomie existant entre ces deux positions épistémologiques. D’autres comme
Miles et Huberman (1991) et Erickson (1986) nous parlent plutôt de continuum
méthodologique, avec utilisation possible de méthodes de recherche mixtes.
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Dans le cadre de cette recherche explorant l’influence des enseignants sur l’estime de
soi des adolescents, nous avons choisi une approche qualitative, car elle nous paraît
la plus appropriée. En effet, d’après Lessard-Hébert (1996), la recherche qualitative
permet de prendre en compte la création de sens (sense-making) par les acteurs:
«des comportements identiques d’un point de vue physique peuvent correspondre à
des significations différentes et changeantes d’un point de vue social ». Nous
cherchons la logique d’un phénomène subjectif, en allant chercher les données
expérientielles pour qu’elles nous fournissent les informations tes plus complètes
possibles relatives aux significations propres au sujet (Lessard-Hébert, 1996, p38).
Tesch (1990) nous décrit 26 types de recherches qualitatives, tout en nous disant que
la recherche qualitative peut aussi être vue comme la palette d’un peintre, avec des
couleurs de base et toute une variété de ntiances.
Il classe ses 26 types en 4 groupes selon que l’intérêt de la recherche se situe dans
• Les caractéristiques du langage, comme communication ou comme culture
• La découverte de régularités, en identifiant des éléments et en explorant leurs
connections, ou en discernant des modèles
• La compréhension de la signification d’un texte, d’une action, ou d’un
phénomène, en discernant des thèmes (la phénoménologie), ou par
l’interprétation (études de cas, histoires de vie, ou herméneutique)
• La réflexion
La «nuance» que nous avons choisie pour notre recherche se trouve dans la
troisième catégorie, puisque nous cherchons à comprendre un phénomène : comment
les enseignants influencent l’estime de soi des adolescents.
La phénoménologie est issue de la philosophie avec Husseri (Idées directrices pour
une phénoménologie. 1913) qui définit la phénoménologie comme l’analyse des
vécus et pour lequel la véritable connaissance est la vision d’idées ou d’essences:
«Pour cela, on fera varier imaginairernent les points de vue sur l’essence pour faire
apparaître l’invariant. Par exemple, le triangle, quel que soit le point de vue que l’on
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a sur lui, a toujours trois côtés qui font donc partie de son essence. Mais il n’existe
pas indépendamment de la conscience qui le vise. La vision de l’essence (et non
l’essence elle-même) est originaire et non dérivée. Le monde dépasse la simple
conscience que j’en ai. ». Husseri a mis en évidence le caractère intentionnel de la
conscience. La conscience est le moyen d’accès à tout ce qui se donne à l’expérience.
Il s’est intéressé à «l’expérience vécue», au «monde phénoménologique» (tel qu’il
apparaît à l’expérience) et au rapport du Sujet et de l’objet dans l’acte de la
connaissance. Il accorde une place centrale à la signification donnée à l’expérience
par le Sujet.
Pour Tesch (1990), la phénoménologie permet de soumettre les descriptions des
répondants à un processus de questionnement dans lequel le chercheur est ouvert aux
thèmes qui émergent. Après avoir cristallisé les constituants du phénomène, ceci
aboutit à donner une description de la structure générale du phénomène étudié.
Ces principes ont guidé notre choix de la perspective théorique et de la méthode.
Nous espérons comprendre la construction de l’estime de soi des adolescents dans la
relation qu’ils ont avec leurs enseignants à travers l’analyse des descriptions de
l’expérience que les Sujets, c’est-à-dire les élèves et leurs enseignants, vont nous
raconter. Nous nous attacherons à faire émerger le sens donné à l’expérience qui
construit l’estime de soi.
Nous utiliserons donc la phénoménologie en allant explorer plusieurs cas d’élèves et
d’enseignants.
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3 OBJECTIFS DE RECHERCHE
3.1 Objectif général
Explorer l’influence des enseignants sur l’estime de soi des adolescents de 13-14 ans
ayant une faible estime de soi ainsi que de ceux ayant une forte estime de soi, par la
recherche des représentations qu’en ont les élèves et leurs enseignants.
3.2 Objectifs spécifiques
1. Identifier les adolescents ayant soit une faible estime de soi soit une haute
estime de soi et estimer leur vulnérabilité;
2. Décrire et comparer les perceptions des adolescents ayant une estime de
soi faible versus ceux ayant une estime de soi haute, concernant
l’influence du personnel scolaire, essentiellement des enseignants, sur
l’estime de soi des élèves;
3. Décrire et comparer les perceptions du personnel scolaire, essentiellement
des enseignants, concernant leur propre influence sur l’estime de soi de
l’élève;
4. Proposer un modèle de référence permettant d’appréhender les variables
importantes concernant l’influence des enseignants sur l’estime de soi de
leurs élèves.
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4 CADRE DE RÉFÉRENCE
De nombreux auteurs ( Harter, André et ai, Duclos, Reasoner, Marsh, Bourcet)
réfléchissent sur l’estime de soi et ses déterminants, mais il n’y a pas de consensus.
Pour réaliser notre cadre de référence, nous avons retenu les cinq composantes de
l’estime de soi d’après Duclos, comme base du cadre conceptuel : les sentiments de
sécurité, d’identité, d’appartenance, de compétence et de détermination.
Nous avons ensuite ajouté en «électrons libres» (c’est-à-dire sans lien
prédéterminé), les autres concepts liés à l’estime de soi, que nous avons trouvés
pertinents pour cette recherche: la considération des personnes significatives, la
confiance en l’autre dont l’adulte, la découverte et l’acceptation de soi, les choix de
vie dont les choix professionnels, les compétences générales et académiques, la
reconnaissance et la gestion des risques vitaux et enfin, le plaisir de vivre.
D’après une étude de Santé Canada sur les déterminants de la santé des jeunes
(1999), «un sentiment général de bien-être est intimement lié aux bons rapports
entretenus avec les parents, à la satisfaction face à l’école et à l’existence d’un
groupe d’amis avec lesquels les élèves pouvaient partager des confidences ». Nous
retrouvons là les diverses sphères d’influence du modèle écologique au niveau du
micro et du méso-système, ici celui de l’école. Trois groupes de personnes
significatives influencent l’estime de soi des adolescents : la famille, les adultes de
l’école, et les pairs. Ils agissent plus ou moins sur l’ensemble des composantes et de
façon variable selon l’âge, les circonstances et les enjeux. Sachant qu’à
l’adolescence, il est peu réaliste de réaliser des interventions auprès des parents;
sachant que les pairs sont en interaction entre eux et que les leaders n’agissent pas
beaucoup sur l’estime de soi, nous avons choisi d’aller explorer l’influence des
enseignants, car elle semble significative. Il s’agit d’un public captif, donc facile à
rejoindre, et la recherche peut éventuellement avoir une utilité sociale, par le biais
des formations d’enseignants.
Nous avons ainsi une idée générale de ce qui influence l’estime de soi des
adolescents.
2$
Figure 2 : Le cadre conceptuel de départ
Estime de soi à l’adolescence
Source : élaboré par nous-mêmes (Brigitte Moltrecht, ©) à partir des différents
éléments que nous avons trouvés pertinents pour cette étude.
Dans le cadre de la présente recherche, nous explorerons donc la sphère d’influence
de l’école et plus spécifiquement l’influence du personnel scolaire, essentiellement
enseignant sur les diverses composantes de l’estime de soi du jeune. Ainsi, les
sphères d’influence appartenant aux pairs et au milieu familial ne seront pas abordées
dans le cadre de ce travail.
Nos a priori avant de commencer la cueillette de données sont les suivants
• les enseignants peuvent influencer facilement toutes les composantes de
l’estime de soi de leurs élèves,
Pairs
Famille École
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• ils ont la possibilité de les valoriser; nous avons tous en tête l’exemple d’un
jeune qui a été sorti de ses difficultés par un enseignant en qui il avait
confiance et qui s’était attaché à le faire progresser,
• ils peuvent aussi les blesser par des attitudes, des phrases, qui dévalorisent les
élèves et les bloquent par la suite dans leurs apprentissages scolaires; nous
connaissons tous au moins un enseignant dont une phrase ou une attitude
nous a choqué,
• ils peuvent même amener certains élèves à poser des gestes dangereux pour
leur santé, en agissant comme élément déclenchant (ou facteur précipitant)
une prise de risque vital.
Être conscient de ses a priori permet de faire place à la recherche, c’est-à-dire d’avoir
une attitude ouverte envers les éléments nouveaux ou étoimants qui peuvent survenir.
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5 MÉTHODOLOGIE
Nous présentons dans ce chapitre le type d’étude que nous avons utilisé, la
population à l’étude, les techniques que nous avons choisies pour la cueillette des
données, la façon dont nous avons réalisé l’analyse des données, et bien sûr les
aspects éthiques en rapport avec cette recherche.
5.1 Type d’étude
Il s’agit d’une recherche qualitative.
Nous avons choisi une démarche exploratoire de type phénoménologique afin de
mieux comprendre comment les enseignants influencent l’estime de soi des
adolescents. Cette démarche nous paraît la plus appropriée pour aborder la
compréhension d’une interaction entre des humains. En effet, il nous semble
préférable d’interroger les personnes concernées de façon ouverte, d’aller chercher
leur perception avec des questions guides plutôt que de les faire répondre à des
questions fermées, prédéterminées.
Une étude exploratoire de type qualitative a été menée, au cours de laquelle nous
avons pratiqué la triangulation de l’information avec de multiples sources
d’informateurs et d’informations. La collecte des données est donc multiple. Elle
s’est faite à partir d’entrevues semi-directives auprès de certains élèves ayant soit une
haute soit une basse estime d’eux-mêmes ainsi qu’auprès de certains enseignants,
bien ou mal perçus par les élèves; nous avons également effectué des focus groups
auprès des autres élèves de la classe et des professeurs. Les analyses obtenues nous
ont permis de dégager des pistes de réflexions. La stratégie de recherche est, selon
Contandriopoulos et al (1990, p37) la méthode de recherche synthétique. Le mode
d’investigation est l’étude de plusieurs cas d’élèves et d’enseignants (Yin, 1984).
Comme nous l’explique De Bruyne et al (1974), cela permet l’investigation de
l’intérieur, et s’effectue par la réunion d’informations aussi nombreuses et détaillées
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que possible afin de saisir au mieux la situation. C’est pourquoi, elle recourt à des
techniques de collecte des informations variées (entrevues, documents, observations).
Comme nous l’avons vu dans les fondements théoriques, la phénoménologie permet
de faire varier imaginairement les points de vue sur l’essence pour faire apparaître
l’invariant. Afin de faire varier ces points de vue, nous avons triangulé nos sources de
données en allant chercher deux types d’informateurs sur le même thème (les élèves
et les enseignants), ainsi qu’en allant chercher d’autres informations documentaires
sur nos informateurs (dossiers médicaux, dossiers scolaires, résultats des conseils de
classe avec l’orientation scolaire proposée à l’élève à l’issue de son année poursuite
dans le cycle normal, dans la voie professionnelle, ou encore préapprentissage).
Mous avons également utilisé une approche quantitative pour effectuer notre
échantillonnage qui est raisonné, provoqué, non probabiliste; nous avons pu ainsi
sélectionner la classe et les individus rencontrés ensuite en entrevue individuelle.
5.2 Population à l’étude
Nous avons deux populations à l’étude; nous avons choisi l’école, puis la classe et
enfin les élèves que nous souhaitions rencontrer en entrevue; nous avons ensuite
déterminé quels enseignants de cette classe nous allions rencontrer en entrevue, et ce
d’après ce que nous disaient les élèves.
5.2.1 Deux populations dans un même milieu
Pour explorer l’influence des enseignants sur l’estime de soi des adolescents, il nous
a paru préférable d’aller chercher non seulement les représentations qu’avaient les
adolescents, mais aussi celles des adultes en regard de ces élèves-là.
Nos informateurs sont donc les élèves et leurs enseignants ainsi que le conseiller
principal d’éducation.
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5.2.2 Choix de l’école
Ce choix a été déterminé par la faisabilité, c’est-à-dire par la convenance et l’accueil
positif qui nous était réservé en tant que médecin de promotion de la santé de cet
établissement.
Nous avons choisi un établissement scolaire secondaire où nous avions travaillé
plusieurs années et où les personnels collaboraient facilement aux actions de santé.
De plus, ils s’attendaient à ce que nous réalisions une recherche dans leur
établissement après notre année d’étude à Montréal. Ceci entraînait une bonne
faisabilité.
D’une part les adolescents connaissaient la chercheure comme médecin de
l’Éducation Nationale; ceci implique en général une plus grande confiance et
l’assurance du respect de la confidentialité, pour les élèves comme pour les parents;
d’autre part la plupart des personnels étaient coopérants, voire intéressés, et la
direction acceptait cette démarche.
5.2.3 Choix du niveau d’âge
L’adolescence se situe généralement entre 12 et 1$ ans, parfois jusqu’à 25 ans.
Étant donné que nous cherchons l’influence des enseignants sur les adolescents, nous
devons nous placer dans la tranche d’âge qui bénéficie de cette influence.
L’obligation de scolarité s’arrête après 16 ans.
En france, le collège (secondaire) comprend quatre niveaux sixième, cinquième,
quatrième, troisième. Nous avons choisi l’âge de 13-14 ans correspondant à la classe
de quatrième en France et secondaire 3 au Québec. Nous avons estimé que des
adolescents plus jeunes auraient plus de difficulté à verbaliser si l’on se réfère à
Piaget et à notre expérience en consultation d’adolescents.
Avec les élèves de troisième (secondaire 4), nous étions déjà occupée avec des
actions de prévention et d’éducation à la santé et à la sexualité; il nous a paru plus
opportun de ne pas trop mélanger les rôles.
j.)
Nous avons donc choisi les plus âgés de l’établissement avec lesquels nous n’étions
pas en interaction directe.
5.2.4 Choix de la classe
Pour ce niveau d’âge, nous avions le choix entre cinq classes de vingt-cinq élèves.
Nous avons donc décidé de faire passer le questionnaire mesurant l’estime de soi à
tous les élèves qui étaient d’accord et dont les parents étaient d’accord (nous avons
demandé à tous les élèves de donner à leurs parents une demande d’autorisation à
signer). Ensuite, nous voulions sélectionner la classe où les scores d’estime de soi
seraient les plus contrastés (les plus bas et les plus hauts), afin de faire ressortir les
éléments les plus forts, les plus marquants. Nous avons tenu compte de l’unique refus
d’autorisation de parents pour cette étude (en E), de la faisabilité liée à la
coopération du professeur principal, et de la «représentativité » garçons/filles dans
les scores extrêmes, pour finalement choisir la classe de 4ème
5.2.5 Échantillonnage
L’échantillonnage est de type raisonné, provoqué non probabiliste.
Nous avons d’abord passé le questionnaire «Inventaire de Coopersmith,(décrit à la
section 5.3.3.1.) forme scolaire S.E.I.» à l’ensemble des élèves des cinq classes de
quatrième du collège.
Toutes les classes ayant répondu favorablement à $5%, en acceptant de remplir le
questionnaire, nous avions le choix de la classe. (En moyenne, 24 élèves sur 2$ par
classe avaient apporté l’autorisation de leurs parents pour participer à cette
recherche, il y avait des absents et un élève a souhaité ne pas répondre bien que ses
parents l’aient autorisé).
L’échantillonnage contrasté permet par un effet de dispersion, d’aller chercher le
maximum d’ informations différentes.
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Grâce au questionnaire Coopersrnith, nous avons sélectionné la classe la plus
contrastée au niveau des scores d’estime de soi, qui avait des garçons et des filles
dans les deux groupes (haute et basse estime de soi), pour ne pas introduire un biais à
ce niveau-là. Puis nous avons choisi de réaliser des entrevues individuelles avec les
quatre élèves ayant la moins bonne estime de soi, et avec les deux élèves ayant la
meilleure estime de soi. Nous avons partagé le reste de la classe en deux groupes de
neuf élèves ceux qui étaient en-dessous de la moyenne d’estime de soi de la classe,
et ceux qui étaient au-dessus.
En ce qui concerne les enseignants de cette classe, nous les avons d’abord rencontrés
tous en groupe, afin de leur expliquer la démarche, de les impliquer pour qu’ils
facilitent l’adhésion des élèves, et pour prendre la « température » de la classe.
Nous leur avons aussi demandé ce qu’ils pensaient de certains élèves (ceux que nous
voyions individuellement, mais sans le leur dire), s’ils avaient connaissance de prises
de risque chez certains élèves, s’ils constataient des effets différents de leurs
remarques selon les élèves, etc.
Nous leur avons ensuite dit que nous les verrions tous individuellement, c’est-à-dire
tes onze enseignants de la classe ainsi que le conseiller principal d’éducation.
Cependant, après les entrevues avec les élèves, il est apparu que certains enseignants
étaient très bien perçus par les élèves et d’autres beaucoup moins bien. Nous avons
donc choisi, là encore, d’aller chercher les informations les plus contrastées possibles
afin de faire apparaître plus facilement les éléments marquants.
Nous avons donc choisi trois enseignants mal perçus par les élèves et deux
enseignants bien perçus ainsi que le conseiller principal d’éducation qui présentait le
même accueil positif de la part des élèves, et qui apportait le point de vue d’un adulte
de l’école qui a un rôle central; il connaît tous les élèves car il est responsable de la
surveillance et de tous les temps non scolaires (pauses, repas du midi) dans
l’établissement. Il connaît également tous les enseignants, car dès qu’il y a un
problème particulier avec un élève, ils lui en parlent.
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5.3 La collecte des données
Nous regarderons ici les techniques que nous avons choisies pour recueillir nos
dormées, puis la façon dont le processus de recueil s’est déroulé, et enfin, comment
les instruments de recueil ont été utilisés.
5.3.1 Techniques de cueillette des données
D’après De Bruyne (dans Lessard -Hébert, 1974, p 94) il existe trois principaux
modes de collecte des données. Nous avons utilisé les trois afin de croiser les
informations, pour pouvoir confronter les données en combinant une variété
d’informateurs et une variété d’instruments, de «trianguler» comme le préconise
Van Der Maren (1995).
Comme nous te venons dans le tableau 7. nous avons utilisé un instrument de
recherche quantitative pour la sélection de l’échantillon, et trois instruments de
recherche qualitative
• L’enquête par entrevues orales semi-directives centrées sur un thème; ce type
d’information correspond aux faits observés et/oti opinions exprimées sur soi
même, les événements et les autres;
• Le focus group;
• L’analyse documentaire: étude des dossiers médicaux et scolaires, et analyse
des résultats du conseil de classe avec l’orientation scolaire proposée en fin
d’année aux élèves.
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Tableau 7: Techniques de cueillette des données utilisées
Objectifs Instrument Source
Mesurer l’estime de soi • Inventaire de • 5 classes de 25 élèves
des adolescents Coopersmith (125)
• Entrevues • 4 adolescents à estime de
Estimer les perceptions des semi- soi très basse et 2 à estime
adolescents dirigées (6) très haute
• Focus • 2 groupes de 9
groups (2) adolescents les moins
bonnes et les meilleures
estimes de soi
Décrire la vulnérabilité des • dossier 4 adolescents à estime de soi
6 adolescents rencontrés médical (6) très basse et 2 à estime de soi
individuellement • dossier très haute
scolaire (6)
• Entrevues • 2 enseignants favorisant
Décrire les perceptions des semi- l’estime de soi des élèves
adultes de l’école dirigées (6) et 3 la mettant en difficulté
plus le conseiller principal
d’éducation
• Focus • les 1 1 enseignants de la
groups (1) classe sélectionnée
5.32 Déroulement
Nous avons d’abord présenté le projet à l’ensemble des personnels le jour de la
« prérentrée », c’est-à-dire lors de la journée pédagogique qui précède la rentrée des
élèves et donne le programme de l’année (en septembre 1999).
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Puis nous avons élaboré avec la principale du collège (directrice du secondaire), une
lettre d’explication et de demande d’autorisation pour les parents d’élèves, que nous
avons signée toutes les deux (voir annexe 1).
Lorsque nous avons eu les autorisations, nous avons fait passer le questionnaire à
toutes les classes (décembre 1999). Puis nous avons rencontré tous les enseignants de
la classe sélectionnée lors d’un focus group.
Ensuite, nous avons réalisé les entrevues individuelles et les focus groups d’élèves
(février 2000).
Pour finir, nous avons réalisé les entrevues individuelles des aduLtes de l’école, ainsi
qu’une rencontre avec la directrice de l’établissement (avril à juin 2000); elle nous a
fourni tous les comptes-rendus des conseils de classe.
Nous avons évidemment eu accès aux dossiers médicaux qui sont sous la
responsabilité du médecin de l’Éducation Nationale.
5.3.3 Instruments utilisés
5.3.3.1 Instrument de mesure de t’estime de soi pour ta sélection de t ‘échantillon
: t ‘lit ventaire de Coopersmith
Il existe plusieurs échelles de mesure de l’estime de soi: Coopersrnith (1959-1967),
Rosenberg (1965), fitts (1965), Harter (1982), ainsi que l’Échelle Toulousaine
d’Estime de Soi (1994).
Nous avons cherché une échelle, s’appliquant aux adolescents, en français et la
mieux validée possible. Notre choix s’est porté sur le « Self-Esteem Inventory »,
l’inventaire de Coopersmith (1967). Cet instrument de mesure donne un score
d’estime de soi global, ce qui nous intéresse dans cette étude pour savoir quels sont
les adolescents les plus vulnérables. Il a également l’avantage de donner un score
d’estime de soi scolaire, familial, social et général, ce qui correspond aux différentes
sphères d’influence entourant l’adolescent. Il a été traduit en français, adapté et
étalonné en 1984, dans une version « scolaire » pour les 12-24 ans (voir annexe 2). Il
comporte 5$ items, et donne un score d’Estime de soi Globale sur 50, dont 26 pour
3$
l’Estime de soi Générale, $ pour l’Estime de soi familiale, $ pour t’Estime de soi
scolaire, et $ pour l’Estime de soi Sociale. Un score de 18 ou moins est considéré
comme Estime de soi très basse.
5.3.3.2 Les eittrevttes
Nos entrevues se déroulaient sur rendez-vous, dans une pièce fermée permettant le
respect de la confidentialité. Le temps disponible pour l’entrevue était de une heure
et demie et lorsqu’il fallait plus, comme c’est arrivé avec une élève et un enseignant,
nous avons pris un deuxième rendez-vous.
Les entrevues étaient enregistrées avec l’accord des informateurs, ce qui n’a pas posé
de problème.
Les entrevues étaient semi directives, avec un guide d’entretien élaboré à partir du
cadre conceptuel. Les questions portaient essentiellement sur les événements qui
avaient pu marquer les adolescents au cours de leur scolarité, la façon dont ils
percevaient l’influence des enseignants. les moments agréables et désagréables. Il
était difficile de leur poser directement la question de l’estime de soi, car ils ne
savaient pas quoi répondre (nous avions effectué un test préliminaire sur des élèves
de cet âge-là mais dans un autre établissement). C’est pourquoi nous avons utilisé
des questions indirectes.
En ce qui concerne les enseignants, nous avions également un guide d’entrevue, mais
les questions étaient directes et indirectes; nous leur avons demandé comment ils
pensaient influencer l’estime de soi leurs élèves aussi bien en positif qu’en négatif
nous leur avons aussi demandé de nous parler de leur façon de gérer les difficultés en
classe, de nous parler de leur expérience d’enseignant, de leur rôle en leur proposant
plusieurs choix, et de leurs attitudes vis-à-vis des élèves en difficulté.
Toutes les entrevues ont ensuite été retranscrites en verbatim.
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5.3.3.3 Lesfoctts grottps
Nous avons utilisé des questions préparées et nous avons donné la parole à tous
concernant ce qu’ils pensaient de l’influence des enseignants sur l’estime de soi des
élèves. Nous avons ainsi réalisé un focus group avec l’ensemble des enseignants de
la classe, et deux focus groups d’élèves avec ceux qui n’étaient pas vus en entrevue
individuelle; un groupe avec les adolescents ayant une estime de soi en-dessous de la
moyenne de la classe, et un groupe avec les adolescents ayant une estime de soi au-
dessus de la moyenne de la classe.
Nous avons pris des notes et nous les avons enregistrés. Cependant, nous avons fait
face à des problèmes techniques d’enregistrement; un enregistrement d’élèves n’a
pas fonctionné et de toutes façons, les discours enregistrés en groupe n’étaient pas
très audibles, pas facile à comprendre après quelques mois. La retranscription en
verbatim a donc été partielle.
5.3.3.4 L ‘analyse des documents
Cette analyse était simple à réaliser car les documents (étude des dossiers médicaux
et scolaires, et analyse des résultats du conseil de classe avec l’orientation scolaire
proposée en fin d’année aux élèves) n’étaient pas très volumineux, et de plus, nous y
avons eu accès facilement.
Nous les avons tous photocopiés pour pouvoir les consulter par la suite et en garder
la trace.
5.3.3.5 Notes de terrain
Tout au long du processus de recherche, nous avons pris des notes afin de pouvoir
mémoriser nos commentaires sur le déroulement, sur les personnes, sur le contenu de
ce qui nous était dit, sur nos impressions.
Nous avons également continué à rechercher des documents dans la littérature.
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5.4 L’analyse des données
Nous aborderons dans cette partie, les instruments utilisés et la façon dont nous
avons traité les données pour les condenser et les transformer en unités de sens.
5.4.1 Instruments d’analyse des données
Nous avons traité les données du questionnaire d’estime de soi avec le logiciel Excel.
Nous avons rempli le tableau de l’estime de soi des élèves des cinq classes dans un
fichier Excel puis nous en avons tiré des figures pour illustrer la répartition de
l’estime de soi de ces 11$ adolescents de 13-14 ans.
En ce qui concerne les données qualitatives, nous avons d’abord écouté plusieurs fois
attentivement les entrevues enregistrées sur cassettes audio; ensuite nous les avons
toutes retranscrites en verbatim sous le format Word.
Au départ nous avions prévu d’utiliser le logiciel de traitement des données
qualitatives Atias-ti, car nous avions un matériel volumineux, et parce qu’il permet
d’être systématique, qu’il y ait moins de subjectivité par l’écoute ou la lecture
sélective, et parce que la présentation des données sous cette forme est attrayante.
Nous avons commencé à entrer toutes nos entrevues et à réaliser la codification
initiale.
Puis après cet essai, nous sommes revenue à un traitement manuel tout aussi
performant pour le petit nombre de cas, cela se faisant plus facilement. Nous avons
quand même conservé les codes qui nous ont ensuite servi à faire des catégories.
5.4.2 Catégories d’analyse des données
Nous avons condensé nos données après nous en être vraiment imprégnée. Réduire
les données permet de leur attribuer des unités de sens thématiques ou codes. Nous
pouvons ensuite les organiser en catégories et interpréter les résultats.
Nous avons classé les réponses des éLèves (voir annexe 3) dans les rubriques
suivantes : la gestion de la classe et de l’établissement, l’attitude des enseignants
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dans la gestion du cours, ce qui se passe dans l’établissement au niveau du groupe de
pairs.
Nous avons classé les réponses des enseignants (voir annexe 4) dans les rubriques
suivantes: généralités sur leur métier, gestion de la classe, gestion des cours,
attitudes vis-à-vis des élèves en difficulté, et ce qu’ils évitent de faire et qu’ils voient
chez certains de leurs collègues.
Nous avons regroupé nos codes en catégories à partir des éléments qui revenaient le
plus souvent et de ceux qui suscitaient le plus d’émotion dans le discours des
informateurs.
Plutôt que les contrastes adolescent/adolescente, hommes/femmes,
individus/groupes. nous avons choisi ensuite d’étudier le contraste entre
• les élèves à très basse estime de soi et tes élèves à très haute estime de soi,
• les enseignants bien perçus et les enseignants mal perçus par les élèves,
• les élèves et les enseignants,
car ces regroupements nous paraissaient plus pertinents pour essayer de comprendre
t’influence de l’attitude des enseignants sur l’estime de soi des adolescents.
5.5 Éthique
L’estime de soi touche à l’intimité d’une personne; les adolescents comme les
adultes nous ont fait confiance; il était d’une grande importance pour nous que ni les
adolescents ni les enseignants ne se sentent mal à l’aise, blessés ou malmenés dans
leur estime d’eux-mêmes. Nous n’étions d’ailleurs pas là pour critiquer ou féliciter
telle ou telle attitude, et nous l’avons clairement exprimé.
Nous n’avons pas dit aux adolescents ni aux adultes que les adolescents vus en
entrevue individuelle étaient choisis en fonction de leur score d’estime de soi, ni que
les focus groups étaient de niveaux d’estime de soi différents. En effet nous les
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avions assurés que les réponses au questionnaire de Coopersmith resteraient
anonymes et n’influeraient pas sur les conseils de classe (nous les avions fait passer
nous-mêmes et étions seule à y avoir accès). Nous avons donc déclaré que nous
choisissions la classe la plus contrastée et que nous prenions les cas au hasard. Les
élèves étaient libres autant que possible dans le cadre d’un établissement scolaire, de
répondre ou de ne pas répondre au questionnaire, même si leur parents étaient
d’accord. Nous avons constaté que les quelques élèves réticents se sont débrouillés
pou être absents à ce moment-là, et qu’il s’agissait des élèves habituellement en
opposition vis-à-vis de l’autorité des enseignants et de l’école. Ils refusaient donc
probablement de participer à une coopération avec l’école. Les élèves à basse estime
de soi étaient très satisfaits que quelqu’un, au sein de l’école, leur porte attention.
En ce qui concerne les enseignants, nous n’avons pas parlé de la matière qu’ils
enseignaient pour qu’ils ne soient pas reconnus; pourtant cela aurait pu apporter
certains éclairages mineurs ou donner des pistes de réflexion.
Le seul qui soit reconnaissable est le conseiller d’éducation mais ce n’est pas à son
désavantage, et il n’y a rien de précis sur ce qu’il a dit, seulement le fait qu’il est bien
perçu par les élèves.
Nous avons demandé aux élèves l’autorisation d’utiliser les éléments de leurs
dossiers médicaux et scolaires, ainsi que les entrevues pour cette recherche. Nous
avons également demandé aux adultes de pouvoir utiliser les entrevues. Tous nous
ont accordé cette autorisation sous condition d’anonymat.
Nous avons proposé du support à ceux qui en avaient besoin, comme par exemple,
lorsqu’un adolescent a exprimé des idées suicidaires; nous l’avons accompagné dans
une démarche de prise en charge psychologique.
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6 RÉSULTATS
Nous présentons tout d’abord les données descriptives qui ont pour but de
positionner l’ensemble des élèves par rapport à leur estime de soi. Puis nous
décrirons les données qualitatives en commençant par les six élèves et ensuite les
enseignants. Ces résultats permettront de faire émerger les variables qui nous
serviront ensuite dans la discussion, à faire une synthèse de l’ensemble de nos
données.
6.1 Tableaux d’estime de soi
Tout d’abord, voici les résultats des scores d’estime de soi pour tous les élèves des
cinq classes, d’après l’inventaire de Coopersmith, suivis des scores d’estime de soi
des élèves de la classe choisie.
6.1.1 Estime de soi des élèves des 5 classes
Nous avons là les scores d’estime de soi sans distinction de classes, ce qui nous
donne un aperçu de la répartition des résultats sur les 112 élèves de cette tranche
d’âge dans cet établissement.
Figure 3 : Répartition des élèves par score d’estime de soi pour les cinq classes
regroupées.
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Nous constatons dans la figure 3 que, sur l’ensemble des 118 élèves qui ont rempli le
questionnaire, la majeure partie se trouve assez haut, la moyenne (35.5 sur 50) est au-
dessus de la médiane (25 sur 50).
Les élèves à basse estime de soi sont relativement peu nombreux, ils se distinguent
vraiment des autres élèves.
Nous allons maintenant regarder la dispersion des scores d’estime de soi de tous ces
élèves, mais par classe.
Figure 4 : Courbes de répartition de l’estime de soi des élèves dans les cinq
classes.
Dans la figure 4, on constate que les courbes suivent à peu près toutes le même
profil, avec un pic autour d’un score de 32 et un autre plus important autour de 41.
Rappelons que le score maximum est de 50.
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Ceci revient à dire que deux groupes se dégagent, un qui correspondrait à ce qu’on
pourrait appeler le 64ême percentile, et un autre au 82ême percentile. Par ailleurs, les
élèves à basse estime de soi sont très en arrière des autres, aux alentours du 44
percentile.
Nous allons maintenant regarder le profil de la classe choisie.
6.1.2 Estime de soi des élèves de la classe sélectionnée
Nous présentons ici les scores d’estime de soi des élèves de la classe choisie; nous
avons 24 réponses sur 28 élèves.
Figure 5 : Profil de l’estime de soi des élèves dans la classe choisie
3
Profil de lestime de soi des élèves dans la classe choisie
04ème B 24 élèves
2
u)
e
e
0
e
.0
E
o
C
o
1 3 5 7 9 11 13 15 17 19 21 23 25 27 29 31 33 35 37 39 41 43 45 47 49
score total destime de soi
Nous avons toujours les mêmes tendances que pour l’ensemble des classes.
Les élèves rencontrés en entrevue ont été les quatre à plus faible estime de soi (22,
23, 24 et 26, dont deux garçons et deux filles), ainsi que les deux élèves à plus haute
estime de soi (4$, un garçon et une fille).
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6.2 Résultats des entrevues
Nous allons maintenant présenter les résultats des entrevues et de l’étude des dossiers
médicaux et scolaires des quatre élèves à basse estime de soi puis ceux des deux
élèves à haute estime de soi; ensuite, nous verrons les résultats des entrevues des
enseignants mal perçus par les élèves, suivis de ceux des enseignants bien perçus par
les élèves.
6.2.1 Profil des 4 adolescentles ayant la plus basse estime de soi dans
cette classe de 25 élèves
Les prénoms sont fictifs, mais les genres sont respectés.
1. Cécile
Jeune fille de 15 ans, en difficulté familiale, sociale et scolaire,
Elle a un score d’estime de soi totale de 26 sur 50, scolaire de 3 sur 8, générale de 16
sur 26, sociale de 6 sur $ et familiale 1 dc sur 8.
• Éléments du dossier médical
- Pas de problème à la naissance, retard de parole et de langage et inhibition
psychologique pour lesquels elle a été suivie en psychothérapie et en orthophonie dès
l’âge de 5 ans. Coupure de la main à 5 ans avec une bouteille. A redoublé sa 2ême
aimée de primaire. À 13 ans, agression sexuelle par 2 élèves. Douleurs fréquentes au
niveau du dos.
- Dépressivité: Son humeur est en baisse, elle a eu une fois des idées noires qui l’ont
effrayée en 1êre année secondaire (idées suicidaires avec projet précis : sa grand
mère, son frère et sa soeur l’ont retenue); elle a fugué une fois chez son copain.
• Éléments du dossier scolaire:
Elle dit qu’elle n’aime pas beaucoup l’école, a redoublé une fois; à la fin de l’année,
une orientation « d’échec » a été proposée pour elle : le passage en troisième
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d’insertion (vers une voie professionnelle précoce et très limitée dans les possibilités
de reconversion), car elle n’avait pas le niveau suffisant pour passer. Envoyée
finalement en pré-apprentissage d’horticulture par l’école.
Les enseignants disent d’elle qu’elle est à l’écart, qu’elle s’accroche (scolairement,
elle essaie), qu’elle aide l’élève handicapé mais est peu récompensée par les autres,
et qu’elle a été « secouée > par le décès d’un pompier.
• Éléments familiaux:
Père à 300 km, interdit de visite, beau-père peintre peu présent, mère agent
d’entretien, peu disponible, une grande soeur, deux demi-soeurs et un demi-frère plus
jeunes. Plusieurs déménagements.
• Amis
Elle n’a pas d’amis au collège, sauf un élève handicapé qu’elle aide dans les gestes
quotidiens, elle déclare que même si elle est isolée en classe, elle ne se laisse pas
faire par les autres, autrement dit, qu’elle ne se laisse pas impressionner par le leader
négatif du groupe.
Elle a un copain avec lequel elle a des relations sexuelles.
• Activités
Elle s’épanouit chez les «jeunes pompiers », avec qui elle suit un cours et un
entraînement 2 fois par semaine.
• Violences subies:
Au sein de sa famille, elle subit rejet, renversement des rôles, violence physique et
verbale, elle s’est fait agresser sexuellement par un ami de la famille, sa mère
l’amène chez son médecin pour qu’il lui donne des calmants et l’envoie chez le
psychiatre.
• Prises de risques
Elle est en général plutôt prudente, et suit les consignes des pompiers.
4$
2. Julien
Jeune garçon de 13 ans, en difficulté familiale, sociale et scolaire
Il a un score d’estime de soi totale de 22 sur 50, scolaire de 1 sur 8, générale de 13
sur 26, sociale de 3 sur $ et familiale de 5 sur 8.
• Éléments du dossier médical
- Allergies avec asthme traité, dyspnée d’effort, anxiété, petite surcharge pondérale,
suivi en orthophonie depuis la première année de primaire, où l’on note également
des difficultés scolaires
- Dépression: se sent déprimé, ne parle qu’à son grand frère. Désir de fugue, «envie
de partir, d’être tout seul, de tout arrêter », «parfois, j’ai vraiment envie de me tuer
quoi, du coup j’ai plus de goût à rien quoi », «ça m’empêche même de manger et de
dormir» (nous lui proposons une aide qu’il accepte).
À la fin de l’aimée, amélioration psychologique, déclenchée par l’entrevue au cours
de laquelle il a pu exprimer sa détresse et qui a été suivie d’une prise en charge.
• Éléments du dossier scolaire:
Il ne se sent pas bien au collège et a des difficultés scolaires depuis le primaire.
Il fonctionne «à l’affectif» avec les enseignants, c’est-à-dire qu’il ne travaille
qu’avec les enseignants qui lui portent une attention particulière.
Les enseignants disent de lui qu’il est fragile par rapport à son asthme, qu’il se blesse
facilement, qu’il fait croire qu’il travaille, qu’en début d’aimée, il se surestimait
beaucoup, qu’il a un sentiment d’échec, qu’il est bon à l’oral mais pas à l’écrit. À la
fin de l’année, les enseignants trouvent qu’il s’est amélioré de façon notable au
niveau scolaire, et qu’il s’affirme. Ils en sont très surpris, car ils n’y voient pas
d’explication.
• Éléments familiaux:
Père chaudronnier, mère employée d’hôpital, un grand frère.
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Il se sent mal aimé dans sa famille élargie (oncle, tantes et cousins).
• Amis
Il n’a aucun ami, mais aimerait beaucoup en avoir un, qui ne s’arrêterait pas aux
différences socio-économiques; il s’est fait jeter des pierres par des enfants en
maternelle.
• Activités
Il n’a pas d’activité sportive ni culturelle.
• Événements particuliers:
Deuil l’an passé (cousine de trente ans décédée d’un cancer).
• Prises de risques:
Il ne prend pas de risques particuliers.
3. Laure
Jeune fille de 13 ans, en difficulté familiale, sociale et scolaire,
Elle a un score d’estime de soi totale de 24 sur 50, scolaire de 1 sur 8, générale de 13
sur 26, sociale de 4 sur 8 et familiale de 6 sur 8.
• Éléments du dossier médical
Pas d’antécédents médicaux particuliers en dehors d’un strabisme et d’un retard de
langage à 5 ans; des difficultés scolaires depuis la 1ère aimée de primaire.
- Dépressivité : Peu loquace, plutôt inhibée, elle ne se sent bien que quand elle monte
à cheval ou s’occupe des chevaux.
• Éléments du dossier scolaire:
Elle ne se sent pas bien au collège.
Elle présente des difficultés scolaires depuis la 1ère année de primaire.
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Peu motivée, elle ne travaille pas ses devoirs depuis un an, sauf un peu les maths
avec l’aide d’une amie; ses parents n’ont rien dit à ce sujet.
Les enseignants disent d’elle qu’elle est éteinte, inexistante, qu’elle ne travaille pas, a
des difficultés de compréhension et qu’elle doit s’ennuyer en cours, ils pensent
qu’elle prend des cours particuliers en maths.
• Éléments familiaux:
Parents arboriculteurs, un frère plus âgé, habitat stable.
• Amis
A un copain (relation amoureuse), en difficulté scolaire lui aussi. Pas d’amis.
• Activités
Elle pratique l’équitation. Elle a déjà pratiqué l’athlétisme, mais a arrêté l’an dernier.
• Violences subies:
Aucune déclarée.
• Prises de risques:
Elle ne prend pas de risques particuliers.
4. Félix
Jeune garçon de 14 ans, handicapé moteur, en légère difficulté scolaire.
Il a un score d’estime de soi totale de 23 sur 50, scolaire de 3 sur 2, générale de 10
sur 26, sociale de 5 sur 8 et familiale de 5 sur 8.
• Éléments du dossier médical
Il souffre d’un handicap moteur important (ostéogenèse imparfaite), nécessitant
l’aide d’une tierce personne à l’école; il se déplace uniquement en fauteuil roulant,
est très fragile (risque constant de micro fractures), et est très petit physiquement.
51
- Dépressivité : faciès avec un sourire triste, plutôt inhibé.
• Éléments du dossier scolaire
Il se sent bien au collège car il s’y sent moins isolé que chez lui.
Il redouble cette année et présente encore quelques difficultés scolaires.
Les enseignants disent de lui qu’il a un comportement éteint, qu’il redouble son
année, qu’il a un niveau de travail bas et est découragé.
Il aimerait assister au cours de sport même comme spectateur, car il s’ennuie à
attendre ses pairs au collège et aurait plus l’impression de participer.
• Éléments familiaux:
Père cogérant, mère responsable administrative, une petite soeur
Les parents soutiennent activement leur enfant pour qu’il soit intégré dans le système
scolaire ordinaire.
• Amis
Il a 2 copains d’après lui, ce sont 2 de nos cas (Cécile et Julien) et un ami plus jeune.
• Activités
Il ne pratique aucune activité en dehors de l’école.
• Violences subies
Aucune.
• Prises de risques:
Il ne prend pas de risques, et se pousse toujours pour laisser passer les autres afin
d’éviter la moindre fracture.
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6.2.2 Ce qui marque les quatre élèves à très basse estime de soi, dans
l’attitude des enseignants envers eux et pourrait affecter leur
estime de soi
Tout d’abord, nous constatons que trois de ces quatre élèves ont beaucoup de choses
à dire, les entrevues sont longues (une heure et demie pour chacun) et riches.
Nous avons classé ce qu’ils nous ont dit en trois parties: premièrement, ce qu’ils
trouvent négatif et qu’ils critiquent et qui influencerait négativement leur estime de
soi; deuxièmement, ce qui peut être un peu difficile pour leur estime d’eux-mêmes
mais qu’ils ne critiquent pas et qui donc ne serait pas une influence de l’attitude des
enseignants sur eux; et enfin troisièmement, ce qu’ils apprécient de la part des
enseignants et de ce qui se passe au sein de l’établissement en général et qui
favoriserait leur estime de soi.
6.2.2.1 Fit négatjf
. Gestion de la classe et de l’établissement
Nous entendons par gestion de la classe, ce que perçoivent ces élèves concernant la
manière dont l’enseignant gère le groupe, et la façon dont les adultes de
l’établissement en général sont perçus; nous avons recueilli tous les commentaires
ayant trait à l’atmosphère de la classe, aux interactions perçues par ces adolescents,
entre l’enseignant et le groupe, aux réactions émotives perçues par les élèves. Nous
avons exclu de ce chapitre les attitudes pédagogiques plus spécifiques concernant la
manière dont le cours est mené ainsi que ce qui se passe au collège au niveau du
groupe des pairs et ne concerne pas directement les enseignants.
Concernant la gestion de la classe et de l’établissement, trois catégories de remarques
nous ont été rapportées; il s’agit d’abord de problèmes d’encadrement et de sécurité,
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ensuite d’ostracisme ou de préférence envers certains élèves, et enfin, d’attitudes
instables ou agressives de certains enseignants.
Tout d’abord, les élèves nous expliquent qu’ils se sentent mal à l’aise lorsqu’il y a un
manque de discipline dans certains cours, qu’ils perçoivent une mauvaise
coordination entre les adultes de l’établissement avec un manque de présence de la
directrice qui d’après eux s’absente trop souvent et ne connaît même pas les élèves,
contrairement à l’ancienne directrice.
Ils nous signalent qu’ils n’aiment pas quand un enseignant est souvent absent, ou
qu’il se laisse insulter par des élèves, ou qu’il fait semblant de ne pas entendre une
insulte; ils définissent un tel enseignant comme « pas solide, qui se laisse insulter
par les perturbateurs ».
Ils remarquent que les consignes d’exercices de sécurité incendie ne sont pas
toujours respectées et cela provoque chez eux un sentiment d’insécurité physique.
Ensuite, ces quatre élèves nous signalent qu’ils trouvent injustes les attitudes
différentes de certains enseignants vis-à-vis de certains élèves « les professeurs qui
repoussent les élèves qu ‘ils n ‘aiment pas », sous forme de rejet franc, d’indifférence,
ou de harcèlement; à l’inverse ils constatent que certains enseignants interrogent
toujours les mêmes élèves, ceux qu’ils aiment bien, en général, parce qu’ils sont bons
élèves.
Ils se sentent inconfortables quand un enseignant donne une punition collective à
toute la classe parce qu’un élève a fait une bêtise et qu’il ne se dénonce pas; cela
donne l’impression aux adolescents que nous avons interviewés qu’ils ont fait la
bêtise et ils se sentent confusément coupables, même lorsqu’ils n’ont absolument
rien fait. Ils nous rapportent par ailleurs qu’ils se sentent mal quand un enseignant
déchire la punition accomplie (collective ou non), sans même la regarder, et la jette à
la poubelle.
Ils nous disent également qu’ils n’aiment pas les punitions sous forme de contrôle
des connaissances, quand un enseignant, par exemple, n’arrive pas à calmer la classe
et donne un devoir écrit à tout le monde.
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Enfin, en troisième point, nos quatre élèves à basse estime de soi nous parlent de
certaines attitudes des enseignants avec beaucoup d’émotion; ils ne comprennent pas
les sautes d’humeur, le départ intempestif d’un enseignant en plein milieu du cours,
un enseignant qui ne sourit pas, qui est trop sévère ou qui crie. Ils nous disent avoir
eu des enseignants qui insultent la classe « taisez-vous les gros porcs, les gamins »,
ou qui utilisent toujours un ton agressif. Ils remarquent aussi un problème d’alcool
chez un enseignant, par l’odeur et par le comportement, et cela les met mal à l’aise.
Nous constatons, à travers leurs remarques, que les problèmes psychologiques
personnels des enseignants, quand ils ont des répercussions en classe, et l’agressivité
des professeurs, sont vécus par les élèves comme une agression envers eux.
Rappelons que d’après le dictionnaire de l’Académie française, «l’agression est une
attaque violente, soudaine et non provoquée. Une agression verbale, consistant en
insultes et en menaces sans voies de fait « Cette critique est une véritable
agression ». Par analogie, atteinte à l’intégrité physique d’un organisme, à l’intégrité
psychique d’un individu.»
• Gestion du cours
Nous entendons par gestion du cours la pédagogie, la manière dont l’enseignant fait
son cours et gère la participation des élèves, ainsi que les annotations, commentaires
et types d’évaluation qu’il utilise.
Ces élèves nous disent qu’un cours lent les ennuie, que parfois dans ce genre de
cours, des élèves dorment, jouent ou parlent, ils ont alors l’impression de perdre leur
temps.
Dans d’autres cours, ils éprouvent de la difficulté lorsqu’un enseignant parle trop vite
et continue son cours alors que des élèves n’ont pas compris.
Ils n’apprécient pas quand un enseignant donne des contrôles de connaissances sous
forme de devoirs écrits notés (évaluations sommatives) à chaque heure de cours.
Ils nous disent que les heures de colle comme réponse-sanction à du travail non fait
les découragent.
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Ces élèves à basse estime de soi nous déclarent également que « pas de compliment
quand c’est bien, c’est pas encourageant ».
Donc, d’après ce qu’ils nous disent, le manque d’encouragements, un cours trop lent,
monotone, ou trop rapide, basé sur la prise de notes et des contrôles de connaissances
écrits systématiques, n’aideraient pas, ne stimuleraient pas les élèves.
• Ce qui se passe dans l’établissement au niveau du groupe des pairs
Nous avons pris en considération les faits que les élèves nous ont signalés comme
étant difficiles au sein de l’établissement lors d’interactions avec leurs pairs, et qui,
même si ce ne sont pas des attitudes directes des enseignants, se passent sous le
regard des adultes.
Ils nous déclarent qu’ils vivent très mal les moqueries d’autres élèves sur des
éléments corporels ou vestimentaires, le jugement des pairs s’ils s’habillent en
dehors de la norme du groupe et qu’ils se sentent blessés par des remarques sur des
différences sociales exprimées négativement par leurs pairs. Le rejet sur des critères
sociaux externes comme l’habillement, affecte les adolescents
Ils n’aiment pas non plus le fait de ne pas être intégrés à un groupe d’élèves.
6.2.2.2 Eu neutre
Nous avons considéré comme influence neutre ce qu’ils ne perçoivent pas comme
négatif ni positif de la part des adultes, mais qui les affecte quand même.
Ils nous disent qu’une critique fondée et exprimée correctement par l’enseignant
provoque une déception pour eux, voire une baisse d’estime de soi mais qui est
limitée à l’événement précis, et qu’ils admettent comme une attitude normale.
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6.2.2.3 Eit posit[
• Gestion de la classe et de l’établissement
Ils remarquent et apprécient quand les adultes de l’établissement s’entendent bien
entre eux, quand le cadre est agréable, le centre de documentation bien fourni,
lumineux; ils aiment toutes les activités extrascolaires comme des séjours de ski, des
sorties au cinéma avec les enseignants, les journées «portes ouvertes» qui
permettent aux parents de rentrer dans l’établissement avec eux et de leur montrer
leur productions photos, vidéo, d’arts plastiques, musicales, ou encore leurs exposés
de sciences, leurs poèmes...
Donc, un bon encadrement, des locaux agréables et bien pourvus en matériel, livres,
etc., ainsi que des activités parascolaires organisées avec les professeurs mais en
dehors du cours traditionnel, créeraient un climat favorable auquel les élèves sont
très sensibles
Attitude du professeur dans la gestion du cours
Ils nous disent qu’ils sont sensibles à ta façon de parler de l’enseignant, le langage
qu’il utilise, le fait qu’il sourie et qualifient ces enseignants de sympathiques. Ils se
sentent bien dans une ambiance de classe détendue.
Ils remarquent et apprécient un enseignant qui travaille, qui aime son travail, ses
élèves et a du plaisir à faire ses cours, un enseignant qui leur fait aimer sa matière.
Ils aiment quand un enseignant leur « parle bien », «vient les voir », ils aiment
pouvoir discuter avec les enseignants, qu’ils considèrent comme des adultes
significatifs discutant différemment des parents.
Des enseignants qui aiment leur travail, empathiques, qui créent une ambiance
détendue, qui s’adressent gentiment à chaque élève sans faire de différences, sont
très appréciés des élèves et induisent le sentiment d’être pris en compte, d’être
important aux yeux de l’enseignant.
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Ils apprécient également les cours illustrés avec des histoires, ils ont l’impression que
les cours avancent mieux quand il y a association de travail et d’amusement.
Ils sont sensibles aux encouragements et disent que cela les aide, au même titre que
les compliments en cas de réussite.
Ils sont sensibles à « ttn prof qui laisse ttne chance à ceux qzti ont du mal, qui
interroge tout le monde », tt si on a un problème, il écoute puis explique, ça aide ».
Ils apprécient aussi les commentaires positifs d’un enseignant devant leurs parents,
ils nous disent que cela les valorise.
Pour eux, «je le sens bien de toute façon si unprofm ‘estime bien, il est détendu avec
moi ».
Nous constatons donc, que pour ces élèves, une pédagogie dynamique, vivante, où
l’enseignant prend le temps avec l’ensemble du groupe, et encourage les élèves,
favoriserait l’apprentissage et provoquerait un sentiment de justice et de bien-être.
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6.2.3 Profil des 2 adolescents ayant la plus haute estime de soi dans
cette classe de 25 élèves
Les prénoms sont fictifs, mais les genres sont respectés.
1. Martin
Jeune garçon de 13 ans, sans difficultés.
Il a un score d’estime de soi totale de 48 sur 50, scolaire de 7 sur 8, générale de 26
sur 26, sociale de 7 sur 8 et familiale de $ sur 8.
• Éléments du dossier médical
Au niveau de sa santé, allergie au pollen et aux acariens, avec asthme léger.
• Éléments du dossier scolaire:
Il aime bien le collège.
Il fait partie des meilleurs élèves sans être le premier.
Les enseignants disent de lui qu’il est très bien, solide, discret, posé, qu’il a tendance
à plus participer en classe qu’avant, que lors d’un conflit dans la classe, il a un petit
sourire.
• Éléments familiaux
Père plasturgiste, mère aide-soignante, une grande soeur.
Ses parents suivent son travail régulièrement et il trouve cela normal.
• Amis
Il a des amis.
• Activités
Il pratique régulièrement du sport : athlétisme et natation.
Il dit que pratiquer un sport lui permet de se dépenser.
• Événements particuliers:
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Aucun déclaré.
• Prises de risques
Il prend des risques calculés, en vélo par exemple, mais les évalue toujours pour ne
pas se faire mal. Au pire il va faire une chute, mais ne s’est jamais fait de fracture
«en bicross des fois je fais des trucs un peu fous, mais avec toujours des protections
partout, je limite toujours les risques par rapport au danger ». Il met toujours un
casque en scooter.
2. Valentine
Jeune fille de 13 ans, sans difficultés.
Elle a un score d’estime de soi totale de 4$ sur 50, scolaire de $ sur 8, générale de 26
sur 26, sociale de 7 sur $ et familiale de 7 sur 8.
• Éléments du dossier médical
Au niveau de sa santé, elle est régulièrement suivie pour la vue.
• Éléments du dossier scolaire
Elle aime bien le collège et n’a pas de problème scolaire.
Elle fait partie des meilleurs élèves sans être la première.
Ça la rassure de tout préparer à l’avance et d’avoir des bonnes notes
Les enseignants disent d’elle qu’elle est excellente, que c’était une bonne élève qui
est en changement radical, que le travail n’est plus sa priorité, qu’elle est « en
réaction », « en crise d’adolescence ».
• Éléments familiaux:
Père technico-commercial, mère secrétaire, une grande soeur.
Pour elle, ses parents et ses amis sont importants.
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• Amis
Elle a une amie proche et des copains. Elle aime pouvoir compter sur quelqu’un.
• Activités
Elle pratique un sport régulièrement : basket et gymnastique de cirque.
• Evénements particuliers:
Aucun déclaré.
• Prises de risques:
Pas de prise de risques, elle dit juste que quand elle était petite, elle grimpait partout.
6!
6.2.4 Ce qui marque ces deux élèves à très haute estime de soi, dans
l’attitude des enseignants envers eux et pourraît affecter leur
estime de soi
Tout d’abord, nous constatons que ces deux élèves n’ont pas beaucoup de choses à
dire; pour eux tout va bien, et il faut insister pour obtenir des informations sur ce qui
peut les choquer ou qu’ils apprécient particulièrement de la part de certains
enseignants.
Ils vont plus facilement parler de ce qui les a choqués concernant des attitudes
d’enseignants envers d’autres élèves, car eux, s’ils ont vécu des choses difficiles, soit
cela ne les a pas ou peu affectés, soit ils ont oublié, soit ils ne se sont aperçus de rien.
6.2.4.1 Eit négatjf
• Gestion de la classe et de l’établissement
Ils n’apprécient pas un enseignant qui n’a pas d’autorité et disent de lui : « il arrive
pas bien à se faire respecter, il se fait marcher sur les pieds ».
Ils trouvent injuste «quand un prof n’apprécie pas un élève, l’élève se fait saquer, il
lui fait plus ressentir que normalement quand il fait quelque chose », ou que certains
élèves vont être punis plus que d’autres pour la même chose.
Il ont ressenti du rejet parfois pour eux-mêmes : « elle ni ‘aimait pas cette prof», et
aussi de l’injustice devant l’humiliation d’un autre élève devant l’ensemble de la
classe par un enseignant : « quand ils humilient certains élèves, toztt le monde se
moque de 1 ‘élève après ».
Ils n’admettent pas non plus qu’un enseignant ne montre pas l’exemple: « Surtout
que la prof nous avait dit faut pas se moquer des autres et c ‘est la première à le
faire ».
Ils ne parlent pas des dissensions entre les enseignants et l’administration.
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Nous retrouvons donc deux éléments qui mettent les élèves à haute estime de soi mal
à l’aise et qui avaient été signalés aussi par les élèves à basse estime de soi : le
manque de discipline et l’attitude différente, discriminante, voire humiliante, d’un
enseignant envers certains élèves.
Chez eux nous trouvons la notion de modèle, l’enseignant ne doit pas faire ce qu’il
dit aux élèves de ne pas faire.
• Gestion du cours
Ces élèves n’aiment pas les cours où l’on doit écrire tout le temps, les cours
ennuyants, «pas marrants» surtout plusieurs l’un à la suite de l’autre, les cours
statiques où ils doivent écouter sans participer.
Ils trouvent que les classes sont trop chargées et aimeraient des groupes plus petits
pour travailler.
• Ce qui se passe dans l’établissement au niveau du groupe des pairs
Ils nous disent, tout comme les élèves à basse estime de soi, qu’ils n’apprécient pas
les moqueries, mais ici cela se limite aux moqueries corporelles (petite taille), et ne
les affecte pas beaucoup.
6.2.4.2 En neutre
Ils ne nous décrivent pas cette importance de l’influence de certains enseignants sur
eux, et pour etix, « il n a pas eu de profs plus importants que d’autres ».
Ils nous expliquent comment ils se défendent des attaques possibles.- «Moi ça me
passe souvent à travers, je fais pas attention quand on nie dit des choses, qu ‘on me
fait des trucs ». « face à une remarque humiliante, je réponds toujours, depttis toztt
petit, gent iment, calmement un peu plus que ce qu ‘il afait ».
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6.2.4.3 En posit[
. Gestion de la classe et du collège
Ils nous disent qu’ils aiment une ambiance de classe détendue, qu’ils apprécient
d’avoir des espaces verts autour de l’établissement, que l’endroit soit tranquille.
Ils nous disent aussi qu’ils aiment ce qui est en dehors des cours, les récréations, le
sport, les activités extrascolaires.
Ils apprécient d’avoir des adultes à qui parler qui ne soient pas les parents: «qu’on
puisse discuter avec eux, individuellement et en groupe, qu’elles nous écoutent, que
ce ne soit pas simplement des profs ».
Attitude du professeur dans la gestion du cours
Ils apprécient les cours où l’enseignant donne des feuilles prêtes à remplir, également
les activités en classe comme les travaux pratiques, discuter et faire un résumé après,
que l’enseignant les fasse aller au tableau.
Ils nous disent qu’ils aiment qu’un enseignant sourie, qu’ils puissent «rigoler en
bossant », à condition que les limites soient claires, que le professeur contrôle la
situation.
Ils aiment que l’enseignant soit juste, pas trop sévère.
Ils trouvent normal que tout le monde participe, et même que les mauvais élèves
soient interrogés en priorité.
Donc, une pédagogie dynamique, variée au niveau des activités, une ambiance
détendue, où ils peuvent rigoler avec l’enseignant, favoriseraient d’après eux les
apprentissages.
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6.2.5 Attitudes des enseignants qui pourraient influencer l’estime de
soi des élèves: représentations de deux enseignants mal perçus
par les adolescents, dont l’attitude influencerait l’estime de soi
négativement
• Généralités sur leur métier
Nous entendons par généralités, ce que les enseignants pensent de leur métier, des
élèves, et de leur rôle.
Tout d’abord, ces enseignants nous disent qu’ils aiment leur métier.
Ils estiment avoir essentiellement un rôle de transmission des savoirs, de la culture et
des idées. Ils souhaitent également leur offrir une image d’adulte responsable.
Par ailleurs ils disent devoir compenser ce que les parents n’apportent plus (au
niveau éducatif), et se sentent en compétition avec les media.
Ils constatent une évolution des élèves depuis quelques années : les adolescents
auraient moins de respect envers les adultes, défieraient plus l’autorité, ils réagiraient
davantage à des remarques, voire même insulteraient les enseignants parfois, tout en
étant soutenus malgré tout par leurs parents.
Ils trouvent difficile d’avoir peu de retours positifs dans ce métier; quand ils en ont,
ils apprécient mais c’est très rare, de l’ordre de deux fois en vingt-cinq ans de
pratique; ils expriment leur rôle dans ce cas comme s’ils étaient des héros pour ces
élèves-là.
• Gestion de la classe
Nous entendons par gestion de la classe, la manière de gérer le groupe; nous avons
recueilli tous les commentaires ayant trait à l’atmosphère de la classe, aux
interactions que l’enseignant a avec le groupe, à ses réactions émotives personnelles
face au groupe. Nous avons exclu de ce chapitre les attitudes pédagogiques plus
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spécifiques concernant la manière de faire le cours ou de gérer la participation des
élèves ainsi que les attitudes individuelles vis-à-vis des élèves en difficulté.
Premièrement, ces enseignants nous disent chercher une relation agréable avec la
classe et chercher à être appréciés des élèves, comme s’il s’agissait de séduction.
En même temps, ils nous disent être très sensibles à l’atmosphère du groupe; en
réalité ils fonctionnent en réaction au comportement du groupe, « en miroir» si le
groupe est énervé, ils auront tendance à être énervé; quand ils ont peur des élèves, ils
vont faire peur aux élèves; quand ils trouvent les élèves sympathiques, ils seront
sympathiques avec eux; quand ils ont l’impression que des élèves rejettent l’école, ils
vont rejeter ces élèves; ils attendent des élèves qu’ils les respectent, si ce n’est pas le
cas, ils ne vont pas les respecter non plus.
Deuxièmement, concernant la dynamique prof/élèves, ils nous décrivent davantage
d’interactions négatives que positives. Ils décrivent de la violence verbale quand ils
sont en conflit avec des élèves, ils disent eux-mêmes qu’ils peuvent être agressifs,
orduriers, injustes, faire des reproches devant l’ensemble du groupe; « ii est possible
quej ‘aie grffr’ des élèves, en ne môchant pas mes mots volontairement », « Je peux
être très agressive, verbalement je peux être très dure, ça peut être très ordurier, et
tout de suite je déconnecte par l’humour ». Ils utilisent l’humour après l’agression
verbale, et se reprochent parfois d’utiliser la violence verbale par facilité, au lieu de
sanctionner ou d’utiliser une autre approche.
Ils se rassurent après ce genre d’attitudes, en se disant qu’ils sont appréciés car des
élèves les saluent dans les couloirs.
Par ailleurs, ils déclarent mal gérer leur fatigue face au groupe et s’énerver
facilement.
Les punitions arrivent de façon impulsive, quand ils sont énervés.
Concernant les interactions positives, ils nous déclarent qu’ils peuvent ressentir des
sympathies fortes envers certains élèves, mais que dans ce cas-là, ils ressentent
également un problème de limites, une difficulté à maintenir la distance qu’ils
estiment nécessaire.
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• Gestion du cours
Nous entendons par gestion du cours, la pédagogie, la manière de faire le cours et de
gérer la participation des élèves, ainsi que les annotations, commentaires et types
d’évaluation utilisés.
Au niveau de la participation, ces enseignants mal perçus interrogent les élèves sur la
base du volontariat. Ils aiment les bons élèves ou les moins bons mais qui travaillent,
qui expriment un désir de participer; ils essaient de stimuler les élèves en difficulté
scolaire, à condition qu’ils soient actifs, qu’ils montrent leur intérêt à participer: « le
cours est un jeu de tennis où on renvoie la balle ».
Ils choisiront des questions très difficiles à d’autres moments pour mettre en valeur
les très bons élèves.
Ils octroient aux élèves le droit à l’erreur dans l’expression orale en cours, et
interviennent si un élève se moque d’un autre du fait de ses difficultés scolaires; ceci
leur donne le sentiment d’être justes, équitables.
Ils sont conscients de certaines difficultés à gérer la classe, et sont capables
d’autocritique sur la gestion du cours, «avec cette classe, je pense avoir raté le
départ, même avec les bons, je n’y arrivais pas, il aurait fallu être moins rapide, plus
patiente, plus dans l’écrit >.
Leurs annotations sont des encouragements ou des critiques de type général: «peut
mieux faire », « en progrès », «manque de travail ».
• Attitudes vis-û-vis des élèves en difficulté
Nous avons étudié l’attitude des enseignants vis-à-vis des élèves en difficulté dans un
paragraphe particulier, car il s’agit dinteractions plus individuelles avec les
adolescents, et qui font écho à ce que les élèves eux-mêmes perçoivent. Nous avons
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donc regardé leurs perceptions des élèves en difficulté ainsi que la façon dont ils
agissaient avec eux, et nous avons également cherché à savoir comment ils
identifiaient une mauvaise estime de soi chez les élèves.
Ces enseignants identifient les élèves d’après leurs capacités scolaires, avec des
jugements assez catégoriques: « Vous avez la photo au bout de la deuxième heure.
Quand on a raté la première marche, on arrive plus à monter les marches après. Si
un élève n ‘apas la curiosité, il n ‘apas d’imaginaire non plus ».
Ils ne croient pas aux attitudes de mise en valeur de qualités personnelles autres que
scolaires «moije leur dis, je ne vous donne pas des prix de gentillesse ».
Concernant l’estime de soi des élèves, ils ne savent pas reconnaître les élèves ayant
une mauvaise estime d’eux-mêmes : ils pensent qu’il n’y a «aucun élève dans cette
classe qui aurait une mauvaise estime de lui ».
Ils réagissent comme s’il existait un capital «bonne estime» identique pour chaque
élève, qui pourrait éventuellement être affecté transitoirement par des mauvais
résultats, et qui serait sûrement compensé, restauré dans d’autres disciplines que la
leur. Ceci nous fait penser qu’ils ne prennent en compte que l’estime de soi scolaire
des élèves.
Le manque de confiance en soi est vu comme un trait de caractère qu’on ne peut
modifier.
Lorsqu’ils sont en conflit avec un élève, c’est sous la forme d’un conflit de
personnalité.•
« J’évite de la prendre de manière frontale car elle a un caractère assez fort. On a
des personnalités assez différentes ».
L’enseignant considère l’élève en difficulté comme étant à égalité de force avec lui.
Ces enseignants nous décrivent qu’en général, lors des conflits, ils ont un sentiment
d’impuissance, qu’ils utilisent peu le recours vers l’équipe pédagogique (les autres
enseignants), ou vers des aides extérieures (psychologues, conseillers d’orientation,
médecin scolaire), qu’ils discutent peu avec l’élève lui-même et pour finir,
abandonnent l’élève quand ils ne savent pas comment l’aider; « Avec un élève que je
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n ‘aime pas, j ‘évite de trop le solliciter, oui je le laisse un peu de côté, je l’évite un
peu quoi ».
Ils nous affirment qu’ils ont heureusement des compensations personnelles
extérieures face à un sentiment d’échec avec des élèves: « Qu’est-ce quej ‘aurais pu
faire moi pour cet élève dans une classe de 20, comme de toute façon, moi à côté j ‘ai
eu des satisfactions très larges ».
On sent qu’il n’y a pas d’introspection, de réflexion sur leurs attitudes relationnelles
avec les élèves, ils sentent confusément qu’il y a un problème, mais ils le nient.
Pour finir, nous avons constaté que ces enseignants nous ont démontré une confiance
assez bonne pendant l’entrevue, ils paraissaient sincères et ont été capables de
dévoiler certaines de leurs difficultés.
69
6.2.6 Attitudes des enseignants qui pourraient influencer l’estime de
soi des élèves: représentations de deux enseignants bien perçus
par les adolescents, dont l’attitude influencerait positivement
l’estime de soi, et du conseiller principal d’éducation, dont les
idées et attitudes rejoignent celles de ces deux enseignants
. Généralités sur leur métier
Nous entendons par généralités, ce que les enseignants pensent de leur métier, des
élèves, et de leurs rôles.
Ces enseignants disent aimer leur métier, ils apprécient ce niveau d’âge, et
n’éprouvent pas de frustration de ne pas enseigner à des élèves plus âgés, car ils sont
là par choix.
Ils déclarent travailler beaucoup.
Ils énoncent trois rôles principalement: émancipation par le savoir, l’accès à
l’autonomie et la confiance en soi, en disant que cela est une condition préalable à
une transmission des savoirs.
Ils constatent une évolution des élèves depuis quelques années dans le sens d’une
dégradation du comportement: d’après eux, les élèves sont plus susceptibles
qu’avant et ont de moins en moins envie de travailler, ils respectent moins les adultes
et même entre eux, ils se respectent moins.
Pour eux, deux sortes d’adolescents posent des problèmes : ceux qui ne sont pas
assez suivis chez eux car leurs parents ne sont pas assez disponibles, et les enfants
qui sont trop couvés par leurs parents et sont de ce fait parfois un peu trop exigeants
ou un peu trop sûrs d’eux.
Concernant les retours positifs qu’ils peuvent avoir sur leurs attitudes, ces
enseignants déclarent ne pas savoir le demander aux élèves, mais ils croisent souvent
des élèves plusieurs années après; ceux-ci les remercient, leur expliquent ce qu’ils
ont apprécié chez eux, leur écoute, ou le goût pour le domaine enseigné, par exemple
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quand un élève s’oriente professionnellement dans le domaine des sciences. Il y a
aussi parfois des parents qui les remercient à la fin de l’année.
. Gestion de la classe
Nous entendons par gestion de la classe, la manière de gérer le groupe; nous avons
recueilli tous les commentaires ayant trait à l’atmosphère de la classe, aux
interactions que l’enseignant a avec le groupe, à ses réactions émotives personnelles
face au groupe. Nous avons exclu de ce chapitre les attitudes pédagogiques plus
spécifiques concernant la manière de faire le cours ou de gérer la participation des
élèves ainsi que les attitudes individuelles vis-à-vis des élèves en difficulté.
Ces enseignants estiment qu’ils doivent montrer l’exemple en terme de
comportement: « si on respecte les élèves, ils vont nous respecter », « si on
travaille, on espère leur donner envie de travailler ».
Ils se posent donc comme modèles et même si parfois ils sont tentés d’avoir une
réaction plus vive, ils se retiennent en se disant que sinon ils ne seraient pas
cohérents. Ils préfèrent utiliser l’humour pour essayer de désamorcer un début de
conflit; il leur arrive de hausser le ton pour affirmer leur autorité.
ils nous expliquent qu’ils prennent toujours une distance quelque soit l’attitude des
élèves, un temps d’analyse et de réflexion. Ils énoncent des limites claires.
Ils sont interventionnistes dans les conflits entre élèves et même entre des élèves et
un enseignant, si on le leur demande en tant que professeur principal; ils vont essayer
d’aboutir à la résolution du conflit jusqu’à ce que les élèves se serrent la main.
La sanction est utilisée essentiellement comme menace applicable réellement et
adaptée à la faute commise (par exemple, si l’élève n’a pas travaillé, il va avoir un
travail surveillé à faire qui lui montrera qu’il est capable de le faire, ou si l’élève a
dégradé un mur, il devra venir faire du nettoyage).
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• Gestion du cours
Nous entendons par gestion du cours, la pédagogie, la manière de faire le cours et de
gérer la participation des élèves, ainsi que les annotations, commentaires et type
d’évaluation utilisés.
Ces enseignants bien perçus nous disent qu’ils trouvent plus facile le travail en petits
groupes et qu’ils favorisent l’autodiscipline.
Ils nous expliquent qu’ils ne font pas de cours dictés, mais de préférence des activités
variées dans chaque heure de cours (travail oral, écrit, fiches à compléter, exposés,
travaux pratiques).
Ils nous disent qu’ils vont chercher les élèves les plus passifs pour les interroger,
même s’ils ne montrent pas d’intérêt particulier; ils nous disent que c’est difficile
parfois avec certains élèves très passifs.
L’évaluation est sommative de temps en temps (avec des notes évaluant un certain
nombre de connaissances ou d’aptitudes), formative souvent. à chaque cours,
(commentaires qui aident à progresser sans jugement), et parfois formatrice avec de
l’autoévaluation surtout sur du travail oral; le jugement est partiel, sur un point précis
avec des codes prédéfinis, en fonction de l’objectif annoncé.
• Attitudes vis-à-vis des élèves en difficulté
Nous avons étudié l’attitude vis-à-vis des élèves en difficulté dans un paragraphe
particulier, car il s’agit d’interactions plus individuelles avec les adolescents, et qui
font écho à ce que les élèves eux-mêmes perçoivent. Nous avons donc regardé leurs
perceptions des élèves en difficulté ainsi que la façon dont ils agissaient avec eux, et
nous avons également cherché à savoir comment ils identifiaient une mauvaise
estime de soi chez les élèves.
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Ces enseignants sont capables de dire si des élèves sont forts ou faibles à deux
niveaux: scolaire et psychologique, ainsi que le lien possible entre les deux : « Les
élèves qui n ‘ont pas confiance en eux sont ceux en difficulté scolaire et ça entraîne
des mauvais résultats, c ‘est un cercle vicieux ». «Paifois, ily a des élèves étonnés de
réussir dans ma matière, ils avaient une sorte de confiance ».
Ce qui nous étonne beaucoup, c’est que ces enseignants nous désignent bien tous les
élèves ayant une basse estime de soi comme étant en grande difficulté, mais ils ne les
définissent pas du tout comme ((basse estime de soi)); ils nous parlent d’élèves
paresseux. Ce terme de paresse est vraiment appliqué spontanément à chacun de nos
quatre élèves à basse estime de soi.
face à un élève en difficulté scolaire, ils vont intensifier le suivi, en vérifiant son
travail de façon plus régulière, ils vont également adapter leurs objectifs de façon à
les rendre plus modestes pour ces élèves-là, au moins transitoirement.
Ces enseignants se positionnent auprès des élèves, comme ouverts à tout
changement possible de l’élève, ils nous disent qu’ils ne regardent même pas les
dossiers scolaires pour ne pas se faire une idée préconçue : « Lors du premier contact
avec nos classes en début d’année, il faut leur montrer qu’a priori, benfustement on
n’a pas d’a priori, qu’on est partant dans la même galère, sur le même bateau et
qït ‘on est prêt à leur faire confiance».
Ils nous disent qu’il devrait y avoir plus d’activités extrascolaires dans
l’établissement, afin d’améliorer l’ambiance et de permettre aux moins bons élèves
de mettre en valeur leurs qualités dans d’autres domaines que ceux strictement
scolaires, académiques : «J’essaye de trouver toujours ce qii ‘il y a de mieux chez
1 ‘élève. Un autre type de contact comme lors des voyages scolaires, un club le midi,
des expositions, ÏeJzit de les voir autrementfait qu ‘ils nous voient autrement oui».
Ils encouragent les élèves, même quand il y a peu de bons résultats, et nous déclarent
que « les élèves sentent qu ‘ils les soutiennent et qu ‘ils ne vont pas les enfoncer ».
Ils nous disent essayer dans plusieurs directions avec l’élève en difficulté, y compris
en en parlant avec lui.
73
Ils ne travaillent pas seuls quand ils sont en difficulté avec un élève, ils font appel à
l’équipe éducative (leurs collègues et toutes sortes d’intervenants) et aux parents: «
lifaudrait donner plus confiance aux parents ».
Ils nous disent se retrouver parfois en échec avec certains élèves, surtout lorsqu’il
existe un gros problème social ou psychologique : « Une élève en révolte, agressive
en permanence, placée en famille d ‘accueil. Un élève avait perdu son père et était
présent lors dzt décès, ça a quand même dû le marquer. »
Ce qu’ils évitent de faire et qu’ils voient chez certains collègues
Nous avons développé un paragraphe particulier avec ce groupe d’enseignants,
concernant les attitudes à éviter envers les élèves; en effet, ces enseignants ont
constaté d’eux-mêmes certaines attitudes de leurs collègues, qui les ont choqués; par
ailleurs, ils ont entendu de nombreux commentaires d’élèves tout au long de leur
carrière, et il nous a semblé intéressant de les rapporter ici.
Nous citerons pêle-mêle quelques attitudes générales qu’ils ont vues de leurs propres
yeux ou qui leur ont été rapportées par plusieurs élèves d’une même classe.
Ils trouvent injustes et inefficaces les comparaisons entre élèves ou entre frères et
soeurs.
Ils trouvent nocifs, sadiques, les jugements à l’emporte-pièce sous forme de phrases
«assassines», comme «tu es nul, tu ne travailles pas, tu ne sais rien, de toute façon,
tu n ‘arriverasjamais à rien, tufiniras balayeur».
Ils interviennent en cas de racisme exercé par un collègue et dénoncent tout
ostracisme d’un enseignant envers un élève «tête de turc ou mouton noir ».
Ils disent que les élèves supportent très mal l’humiliation devant le groupe, qu’ils
perçoivent aussi de la part de certains enseignants du rejet envers certains élèves et
trouvent cela injuste.
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Ces enseignants nous déclarent que certains collègues vont trop valoriser les bons
élèves au détriment des moins bons qui le ressentent.
Ils trouvent aussi que ne jamais encourager un élève fragile va finir par le « casser»
définitivement.
Ils constatent que le manque de discipline ne permet pas au cours de se dérouler
normalement et que les élèves ne peuvent bénéficier du programme normal.
Ils nous ont rapporté que les enseignants qui critiquent beaucoup les élèves, sont
souvent ceux qui font mal leur travail de préparation, de correction et qui par
exemple, passent des cassettes vidéo aux élèves quand ils n’ont rien préparé : « Ils
font ça parce qu ‘ils manquent de confiance en eux aussi, qu ‘ils se sentent attaqués
ou qu ‘ils n ‘ont pas la conscience tranquille, s ‘ils ont mal préparé leur boulot ».
Nous notons aussi l’hypothèse qu’ils émettent, selon laquelle ces adultes seraient
eux-mêmes plus fragiles, manquant de confiance en eux.
Ils dénoncent les problèmes relationnels, qu’ils estiment graves quand ils sont niés,
de certains de leur collègues complètement inhibés psychologiquement. Il s’agit par
exemple d’un enseignant qui ne parle jamais aux élèves, ne répond pas à leurs
questions, qui fait son cours au tableau et se dépêche de partir dès la fin du cours.
Ils nous citent également le cas d’un enseignant qui a eu des relations sexuelles avec
une de ses élèves pendant deux ans (elle avait 14 et 15 ans) et nous disent que cet
enseignant allait trop loin dans l’intimité avec les élèves : «il a laissé des traces dans
les deux années qui ont suivi, les élèves étaient horrifiés, ils ont compris que 1 ‘aura
était arqflcielle, sa manière d’encenser certains ou certaines élèves, son attitude
« libérée » tout le monde à la piscine chez moi à telle heure »), était malsaine».
Ils entendent parler aussi parfois de violence physique, comme des élèves «collés
contre le mur» par un enseignant qui s’énerve : « Tenir et secoïter un élève, ça n ‘est
pas très logique, on arrive à une sorte de violence qu ‘on leur interdit ».
Ils nous rapportent également l’attitude violente verbalement d’un collègue qu’ils
définissent comme alcoolique et paranoïaque «particulièrement odieztx avec les
élèves, il pouvait les humilier en disant: «c’est toi qui montera toutes les chaises sur
les tables enfin de journée » ou des humiliations verbales devant toute la classe, les
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élèves t ‘ont vécu comme quelque chose d’horrible, d’humiliant, qtti suscitait la
violence, ils avaient envie de le détruire».
Cet enseignant a fini par ne plus exercer mais cela a pris du temps et a marqué de
nombreux élèves.
D’après eux, ce sont les élèves les plus fragiles qui sont les plus affectés et atteints
profondément; ils disent que même si les autres enseignants au courant de la situation
essayent de compenser dans leur propre cours en rassurant les élèves, cela ne suffit
pas et que longtemps après, les élèves en reparlent comme d’un traumatisme : « ils
restent complètement amers, « oui il in ‘a tellement cassé », ils ont été atteints
personnellement ».
Il y aurait donc des enseignants toxiques, qui, même s’ils sont rares, marquent les
élèves de façon indélébile, surtout les plus fragiles psychologiquement.
Remarque concernant les deux types d’enseignants: quand on parle de prise de
risques aux membres de l’équipe éducative, ils entendent toujours risque de prise de
drogues. Les autres types de risques ne semblent ni vraiment connus ni préoccupants
pour eux.
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7 DISCUSSION
Dans ce chapitre, dans un premier temps, nous comparerons les différents groupes,
que sont les élèves à basse de soi et les élèves à haute estime de soi, les enseignants
bien perçus et les enseignants mal perçus par les élèves. Nous présenterons ensuite
une synthèse dans laquelle apparaitront trois types différents d’attitudes des
enseignants en rapport avec l’estime de soi des adolescents : les attitudes positives,
les attitudes négatives et les attitudes dangereuses.
7.1 Comparaison des différents groupes
Nous allons tout d’abord comparer ce que nous ont dit les élèves à basse estime de
soi par rapport aux élèves à haute estime de soi. Ensuite, nous comparerons ce que
nous ont dit les enseignants bien perçus par les élèves, par rapport à ceux qui sont
mal perçus par les élèves. Enfin, nous conclurons avec la comparaison entre ce que
les enseignants nous disent et ce que les élèves nous disent.
7.1.1 Comparaison entre les élèves à très basse estime de soi et les
élèves à très haute estime de soi
• Cinq caractéristiques principales se dégagent du discours des élèves à basse
estime de soi; elles se définissent autour de la sensibilité, la vulnérabilité,
l’importance des adultes de l’école, les mauvaises relations avec leurs pairs,
et les risques au niveau de la santé mentale.
• Trois caractéristiques principales se dégagent du discours des élèves à haute
estime de soi, qui se définissent autour de la force, leurs atouts de départ, et
une prise de risque calculée et faible.
• Tous les élèves, quelle que soit leur estime de soi, apprécient des enseignants
ouverts, une pédagogie active, l’absence d’injustice.
• Ce qui différencie essentiellement les élèves à basse et à haute estime de soi,
concerne premièrement la différence d’effet qu’a sur eux une attitude donnée
d’un enseignant, et deuxièmement, une différence marquée dans la façon de
prendre des risques.
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i11.1 Les élèves à très basse estime de soi
Sensibilité
Par sensibilité, nous entendons la disposition à ressentir les moindres impressions
morales, à être facilement ému, touché, impressionné à la manière d’une pellicule
photographique.
Tout d’abord, nous remarquons que ces quatre élèves ont beaucoup à nous dire. Les
entrevues sont longues (une heure et demie), sauf avec Laure qui est très inhibée; ils
répondent facilement aux questions, voient très vite de quoi nous voulons parler et
ont des anecdotes, des idées sur le sujet. Ceci est un élément nous permettant de
penser qu’ils sont très sensibles à tout ce que disent et font les enseignants, ils sont
littéralement impressionnés, cela les marque, que ce soit de façon positive ou
négative.
Ils sont également sensibles à l’ambiance dans l’établissement, aux oublis de respect
des consignes de sécurité, aux tensions qu’ils peuvent percevoir entre des adultes, ils
remarquent tout, le moindre sourire, encouragement, ou le moindre reproche qu’un
adulte leur adresse.
Tout prend un sens et est vécu avec émotion, de façon négative la plupart du temps;
lorsqu’ils nous parlent de ce qui les blesse, de ce qu’ils trouvent injuste, de ce qui les
choque, il y a beaucoup d’émotion dans Leur voix.
Pour ce qui est de la sensibilité aux interventions positives, on constate que parfois, il
en faut peu pour que cela ait des répercussions positives, à condition que l’aide soit
appropriée Julien qui a pu être écouté (lors de l’entrevue) et pris en charge au
niveau psychologique ensuite, a retrouvé une motivation. Ses résultats scolaires ont
commencé à s’améliorer dès les semaines qui ont suivi, et il a pris un peu confiance
en lui; les enseignants ont remarqué tout cela au troisième trimestre de l’année
scolaire, sans savoir qu’il était aidé psychologiquement.
Lorsqu’on s’intéresse à eux individuellement, avec une écoute et une prise en charge
de leurs problèmes réels, il n’en faut pas forcément beaucoup pour qu’un
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changement puisse se produire. Ils sont donc sensibles aux interventions positives
également.
• Vulnérabilité
La vulnérabilité est une susceptibilité particulière de l’individu aux blessures, aux
traumatismes.
Ces quatre adolescents sont en difficulté importante soit sur le plan familial, soit
social, soit au niveau de leur santé et en général ils cumulent plusieurs facteurs de
vulnérabilité.
Une remarque faite par des pairs sur leurs vêtements les affecte, ils se sentent
inférieurs socialement, et il est vrai que certains d’entre eux sont d’une origine
modeste, mais ils nous paraissent démunis devant des moqueries, ces remarques
désobligeantes venant confirmer ce qu’ils pensent déjà d’eux-mêmes.
Ils sont mal aimés dans leur famille (sauf l’élève handicapé): soit ils ont subi des
violences sexuelles, physiques et/ou psychologiques, soit ils vivent de l’indifférence
à leur égard.
Au niveau de la santé, en dehors du très gros handicap de Félix, nous trouvons des
traits dépressifs plus ou moins marqués chez les quatre élèves à basse estime de soi;
nous trouvons également des difficultés dès l’enfance comme le retard de langage, un
strabisme, 1’ inhibition psychologique.
Ces élèves paraissent donc affaiblis au départ du fait d’expériences douloureuses qui
les rendent plus vulnérables aux autres agressions.
• Adultes de l’école très significatifs
Nous constatons que pour ces élèves plus fragiles, qui n’ont pas beaucoup de support
à la maison, les adultes de l’école sont très significatifs.
79
En effet, ils nous parlent tous les quatre d’adultes de l’école qui sont importants, avec
lesquels ils aiment ou aimeraient pouvoir parler. Par ailleurs, ils ont accepté
facilement l’entrevue avec nous, médecin scolaire donc adulte de l’école, et ils
avaient envie de se confier.
Nous constatons que ces adultes significatifs autres que les parents viennent alors,
soit confirmer ce qu’ils perçoivent d’eux-mêmes dans leur famille, c’est-à-dire une
mauvaise image, soit les «réhabiliter », changer cette image négative d’eux-mêmes,
leur donner confiance en eux et une meilleure estime de soi.
C’est l’attitude des enseignants à leur égard qui est importante; ces quatre
adolescents sont en difficulté scolaire, ce ne sont donc pas leurs résultats scolaires de
base qui peuvent les valoriser, mais l’ensemble des attitudes d’encouragements, de
soutien, de compréhension, et de stimulation des enseignants envers eux.
• Mauvaises relations avec les pairs
Ces élèves n’ont pas vraiment d’amis, et ont peu confiance dans les autres, comme
nous l’explique Julien par exemple qui ne donne plus sa confiance à d’autres car il a
déjà été déçu. Quand ils ont un ami, c’est en dehors de l’école et d’un autre groupe
d’âge: plus âgés pour les deux filles et ce sont des garçons avec qui elles ont des
relations sexuelles, plus jeunes pour les deux garçons qui se trouvent plus à l’aise
avec des enfants moins matures.
Est-ce parce qu’ils sont moins matures eux-mêmes que les autres élèves de leur âge?
On pourrait penser qu’ils se sentent moins menacés avec des plus jeunes ou du
moins, qu’ils peuvent paraître à leur avantage pour une fois, du fait du prestige lié à
l’âge. Quant aux filles, elles recherchent probablement une reconnaissance et une
chaleur affective qui leur manquent, en ayant des relations sexuelles précoces et avec
des garçons plus âgés qu’elles. Mais ce ne sont là que des hypothèses qui
demanderaient une exploration plus poussée, que nous n’avons pas menée dans le
cadre de cette étude.
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Quand ces élèves ont un « ami » dans la classe, c’est un élève en difficulté et à basse
estime de soi également, et quand on les voit dans la cour de récréation, ils sont
plutôt isolés, ils ne s’amusent pas ensemble, par contre, ils essayent de s’entraider,
comme Cécile qui s’occupe au début et à la fin de chaque cours de pousser Félix en
chaise roulante.
Tout se passe comme si ces élèves à basse estime de soi se repéraient intuitivement
les uns les autres, pour se soutenir un peu mutuellement; cependant, on ne peut pas
parler d’amitié au sens habituel. «Nous recherchons intuitivement la compagnie de
personnes dont l’estime de soi est comparable à la nôtre », nous dit la psychologue
Michelle Larivey (2002).
Ces élèves sont très sensibles aux moqueries des autres élèves, ils en subissent
d’ailleurs assez souvent et tous les quatre sont tout simplement exclus des groupes.
Pas de prise de risque physique mais risque de problème de
santé mentale
Ces quatre élèves ne prennent pas de risques «violents» actifs «agis» comme
rouler trop vite ou sans casque en scooter, boire de l’alcool ou se droguer, faire des
choses illégales ou dangereuses.
Par contre, certains ont des idées suicidaires, voire des projets précis de suicide, des
idées de fugue et les quatre ont des signes de dépression parmi ceux-ci : troubles de
l’humeur (humeur triste, découragement, désespoir, irritabilité), perte d’intérêt dans
les activités, démotivation, troubles du sommeil, perte d’appétit, manque d’énergie,
ralentissement psychomoteur, idées noires (pensées concernant leur mort, idées ou
projet précis de suicide, tentative de suicide), troubles de la concentration et de la
mémorisation, et évidemment forte baisse d’estime de soi avec sentiment d’indignité
ou culpabilité inappropriée.
Ils ne parlent pas d’autres risques, mais sont peut-être exposés à des grossesses
précoces ou à des maladies transmises sexuellement (les deux filles ont des
relations), même si elles nous disent qu’elles «font attention ». Nous n’avons trouvé
81
aucun trouble des conduites aLimentaires chez ces adolescents, ni aucun usage de
substances psychoactives.
Au départ de cette recherche, nous nous attendions plutôt à trouver des prises de
risque importantes parmi les adolescents à très basse estime de soi; or nous nous
apercevons que les risques pour eux sont liés à la dépression, c’est-à-dire, non des
comportements de prises de risque, mais plutôt des risques effectifs de suicide, de
fugues, d’échec scolaire et professionnel, d’isolement. Il s’agit de réactions de fuite
de leurs problèmes, avec autodestruction passive.
7.1.1.2 Les élèves à très haute estime de soi
• Une force tranquille
Nous entendons par force, une force morale. psychologique, et par tranquille, le fait
qu’elle soit présente mais ne cherche pas à se montrer; il s’agit d’une force intérieure,
dont l’effet est perceptible lorsqu’on voit ces adolescents et que l’on discute avec
eux.
Ces deux élèves sont peu sensibles aux attitudes des enseignants t lors des entrevues,
nous devons insister pour qu’ils cherchent dans leur mémoire ce qui a pu les
choquer; ils trouvent plus facilement ce qu’ils apprécient particulièrement dans un
cours que ce qui aurait pu les blesser.
Ils sont calmes, détendus et ont du mal à investir ce genre de questionnement, à en
saisir l’importance, peu d’émotions sont reliées à ces sujets.
Tout se passe comme si ces élèves avaient une protection contre les petites
agressions, qui (f glissent » sur eux.
Rappelons que d’après le dictionnaire de l’Académie française, « l’agression est une
attaque violente, soudaine et non provoquée. Une agression verbale, consistant en
insultes et en menaces sans voies de fait. Cette critique est une véritable agression.
Par analogie, atteinte à l’intégrité physique d’un organisme, à l’intégrité psychique
d’un individu.»
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Un de ces élèves nous décrit comment il se protège des agressions verbales depuis
son enfance, en ripostant fermement à chaque attaque qui se produit. Cela dit, ces
élèves semblent avoir subi peu d’attaques au cours de leur vie.
En ce qui concerne les agressions d’enseignants envers d’autres élèves, ils ne les
perçoivent même pas la plupart du temps, ou alors très atténuées : ils sont
probablement plus tolérants envers les enseignants qui auraient quelques petits
travers, car ces attaques ne les blessent pas.
Une seule fois au cours de toute sa scolarité, Valentine a eu l’impression qu’une
enseignante ne l’aimait pas parce qu’elle l’avait punie pour un travail non fait, alors
qu’elle n’avait rien dit à d’autres élèves pour la même chose. Cependant, elle n’en a
pas été très affectée. C’est à dire qu’elle n’en a pas été dérangée intérieurement
pendant longtemps, et qu’elle ne s’est pas sentie remise en cause profondément sur
ce qu’elle est. Cependant, elle s’en souvient comme quelque chose de désagréable et
d’injuste.
Ces adolescents à haute estime de soi disposent d’une force plus importante à la base
et savent mieux se défendre.
• Des atouts au départ
Au sens figuré, avoir un atout signifie posséder un avantage, tous les moyens pour
réussir.
Ces deux élèves n’ont jamais vécu de difficultés particulières, ils ne nous parlent pas
de blessures, d’humiliation, ni de rejet.
Ils n’ont pas de problème de santé autres qu’une allergie légère et un petit défaut
visuel, l’astigmatisme.
Ils nous disent que leur famille est importante pour eux, et ils bénéficient d’un suivi
régulier de leur travail scolaire à la maison.
Ils ont des amis en qui ils ont confiance, pratiquent un ou deux sports et aiment aller
à l’école surtout pour y voir leurs amis. Ils ont de très bons résultats scolaires.
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• Prise de risque calculée et faible
Ces deux élèves prennent des risques relatifs, par exemple en sport ou en vélo, mais
jamais jusqu’à se blesser sérieusement; de plus, ils utilisent les protections de façon
systématique.
Ils ne prennent pas de risques sociaux (comme braver l’autorité, voler dans un
magasin, etc.), scolaires (comme ne pas réviser leurs leçons la veille d’un contrôle),
ni de risques vitaux (ils ne mettent pas leur vie en danger).
Leurs prises de risques sont donc calculées et à faible risque.
7.1.1.3 Comparaison : tettrs points communs
• Des enseignants ouverts, « cadrants », solides et motivés
Tous les élèves apprécient des enseignants calmes, dynamiques, qui mettent une
bonne ambiance dans la classe, qui les font rire tout en exerçant une autorité
suffisante pour ne pas se laisser déborder.
Ils ne supportent pas qu’un enseignant se laisse insulter par un élève, et ne le punisse
pas.
Ils ont besoin de savoir que certains enseignants pourront les écouter s’ils ont besoin,
ils aiment aussi échanger des idées avec certains enseignants.
Ils ont besoin de sentir que les enseignants aiment leur matière, cela les aide à s’y
intéresser et à se motiver.
• Une pédagogie active
Ils aiment les cours avec des activités variées, peu d’écrit et des évaluations
prévisibles.
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Ils s’ennuient dans un cours statique où ils doivent écrire sous la dictée pendant une
heure.
Pas d’injustice
Tous les élèves aiment bien que les enseignants soient justes, qu’ils appliquent les
mêmes règles, les mêmes punitions, qu’ils aient les mêmes attitudes envers tous les
élèves.
Ils remarquent quand un enseignant agresse toujours le même élève, et trouvent cela
injuste.
7.1.1.4 Comparaison : leurs différences
• Vulnérabilité versus force : un effet différent des attitudes des
enseignants et des pairs
Les élèves à basse estime de soi ont beaucoup plus de choses à dire sur les attitudes
des enseignants que les élèves à haute estime de soi. Ils remarquent toute attitude
encourageante, tout geste et toute parole critique, et ils en sont affectés très
facilement, contrairement aux élèves à haute estime qui peuvent remarquer des
attitudes positives ou négatives, mais n’en sont pas affectés ou très peu.
Les profils de ces différents élèves ne sont pas du tout les mêmes; les élèves à basse
estime de soi cumulent les difficultés dans de nombreux domaines familial,
scolaire, de la santé, des relations avec les autres.
On peut supposer que cette vulnérabilité les rend plus sensibles aux agressions, aux
blessures que peuvent leur infliger des enseignants ou d’autres élèves; elle les rend
probablement aussi plus sensibles aux encouragements éventuels, aux attitudes
empathiques.
Les élèves à haute estime de soi apprécient bien sûr des compliments, mais ils sont
moins en attente constante d’encouragements. Ils remarquent aussi des attitudes
négatives, mais ils savent mieux se protéger d’éventuelles agressions.
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La différence majeure entre les deux types d’adolescents se situe dans l’effet produit
sur eux par une attitude, un geste, une parole, qu’elle vienne d’un adulte ou d’un pair.
Les attitudes des enseignants n’auront donc pas du tout le même effet sur les élèves à
haute estime de soi que sur les élèves à basse estime de soi. Le dictionnaire Petit
Larousse nous définit «l’effet» au sens de «impression produite sur l’esprit, sur le
coeur ». Une attitude négative sera blessante pour un élève à basse estime de soi, elle
sera juste négative pour un élève à haute estime de soi.
Le dictionnaire nous définit le terme fragile: < Qui manque de force, de robustesse,
de résistance. Un enfant fragile, de constitution délicate. Avoir le coeur fragile, la
gorge fragile. Par ext. Une santé fragile, qui demande des soins, des ménagements.
Une personnalitéfragile, qui se laisse aisément troubler, déséquilibrer.»
Les adolescents à haute estime de soi sont forts. Les adolescents à très basse estime
de soi sont fragiles, vulnérables aux agressions.
• Risque de suicide et de fugues versus prise de risque
cf protégée>)
Les élèves à haute estime de soi prennent quelques risques, en vélo ou dans les arbres
par exemple, mais ce sont des risques de chutes peu dangereuses et ils se protègent,
ce sont des risques évalués par eux comme faibles; ils n’ont d’ailleurs jamais eu ni
fracture ni blessure sérieuse.
Les élèves à basse estime de soi ne prennent pas de risque délibéré de ce genre-là.
Par contre ces quatre adolescents présentent tous des aspects dépressifs, et deux
d’entre eux ont fait ou envisagé de faire des tentatives de suicide et de fugues. Ils
présentent donc des risques de problème de santé mentale élevés. Comme nous le
montre la figure 6 de « l’Enquête longitudinale nationale sur les enfants et les
jeunes : transition vers l’adolescence» (1999), il existe un lien entre dépression,
faible estime de soi et idées suicidaires.
$6
Figure 6 : Problèmes de santé mentale selon l’estime de soi.
Source : Enquête longitudinale nationale sur les enfants et les jeunes
l’adolescence (1999).
transition vers
La différence majeure entre les adolescents à basse et à haute estime de soi réside
dans la détresse psychologique qui peut mener à des problèmes de santé mentale.
Si l’on reprend la définition du risque selon Le Breton (1995) «L’exposition de soi à
une probabilité non négligeable de se blesser ou de mourir, de léser son avenir
personnel ou de mettre sa santé en péril », les risques éventuels atixquels sont
exposés les adolescents à très basse estime de soi seraient : risque de léser son avenir
personnel au niveau scolaire donc professionnel, risque de grossesse précoce, de
maladie transmise sexuellement, risque de fugue, de suicide, risque de dépression.
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7.1.2 Comparaison entre les enseignants bien perçus et les
enseignants mal perçus par les élèves
Nous allons regarder les cinq principaux points communs et les six principales
différences entre les enseignants bien perçus et les enseignants mal perçus par leurs
élèves, ainsi que les répercussions sur les cinq composantes de l’estime de soi.
Les points communs sont qu’ils aiment enseigner, qu’ils constatent une évolution de
leur rôle du fait de l’évolution de leurs élèves, qu’ils accordent le droit à l’erreur aux
élèves, qu’aucun d’entre eux n’identifie une basse estime de soi chez les élèves, et
enfin que pour eux, le risque auquel ils pensent pour les élèves, c’est la drogue.
Les différences sont les rôles qu’ils s’attribuent, leurs attitudes, leur pédagogie, une
capacité différente à repérer les élèves fragiles, une gestion très différente de leurs
propres émotions en classe, et enfin une influence opposée de leurs attitudes sur les
cinq composantes de l’estime de soi.
7.1.2.1 Tableau des principales caractéristiques des enseignants bien perçtts et
des enseignants mat perçus
8g
Tableau 8: Principales caractéristiques des enseignants bien perçus et des
enseignants mal perçus.
Les enseignants bien perçus Les enseignants inalperçtts
Ont une humeur Stable Instable avec sautes
d’humeur
Violence verbale Absente Relativement fréquente et
imprévisible
Distance vis-à-vis des Intermédiaire (ni trop ni trop Problème de limites (trop
élèves peu) et claire proches ou trop distants)
Empathie Constante Variable selon les jours et
selon les élèves
Rôles qu’ils se Développer la confiance en soi Transmettre des savoirs
donnent Emancipation par le savoir
Accès à l’autonomie
Pédagogie Dynamique avec activités Assez dynamique mais pas
variées variée
... les élèves passifs Stimulent Abandonnent
en cours
Veulent que. ... chaque élève leur cours
progresse
..., face à un conflit Interviennent Laissent faire sauf s’il s’agit
entre élèves systématiquement d’une moquerie lors d’un
effort d’un élève à l’oral
Procurent un sentiment
de:
Oui Non
• sécurité
• appartenance Oui Aux bons* élèves
seulement
• compétence Oui Aux bons* élèves
seulement
• identité Oui Aux bons* élèves
seulement
. détermination Oui Aux bons* élèves
seuiement
*les« bons élèves », pour ces enseignants-là, étant ceux qui ont une attitude réceptive vis-à-vis de
l’enseignant et qui participent en classe.
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Nous reprendrons les éléments de ce tableau réalisé à partir des résultats des
entrevues, dans le paragraphe 7.1.2.3. Voyons tout d’abord quels sont les points
communs des enseignants que nous avons rencontrés.
7.1.2.2 Comparaison : tettrs points communs
Tous ces enseignants ont cinq points en commun. Ils aiment enseigner, ils constatent
une évolution de leur rôle du fait de l’évolution des élèves, ils octroient facilement le
droit à l’erreur à leurs élèves, ils n’identifient pas les élèves à basse estime de soi, et
pour finir, la notion de risque fait référence uniquement à la prise de drogue.
• Ils aiment enseigner
Tous les enseignants nous disent qu’ils aiment leur métier, même s’ils le trouvent
difficile parfois.
Ces cinq adultes font partie de la même tranche d’âge (45-5 5 ans), et ont tous au
moins vingt années d’expérience dans leur métier.
• Évolution de leur rôle du fait de l’évolution des élèves
Ils remarquent tous une évolution nette de leur contexte de travail, sensible depuis les
années 1994-95 environ, selon laquelle les élèves seraient moins respectueux des
adultes, des autres élèves et même de leurs parents pour certains.
Ils trouvent difficile quand les parents «couvrent» systématiquement leur enfant, le
défendent contre toute critique de la part de l’école et lui offrent tout ce qu’il
demande sans lien avec les efforts scolaires. par exemple. Ceci a pour conséquence
que l’élève ne suit pas les consignes d’autorité et de travail scolaire des enseignants,
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ce qui amène parfois un échec scolaire; l’adolescent est en rejet de l’école et
l’enseignant est mal à l’aise voire en échec lui aussi.
Ces enseignants nous disent aussi que les parents « suivent» moins bien leurs
enfants au niveau scolaire qu’avant, qu’ils en ont moins le temps, et pourtant il s’agit
d’un établissement en zone périurbaine plutôt favorisée.
Les enseignants disent que du fait de ces évolutions, leur rôle est de plus en plus
éducatif, ils doivent apprendre la vie sociale aux élèves, les règles de base comme la
politesse et le respect des autres. Ils pensent que cette charge devrait être plus assurée
par les parents que par les enseignants.
• Le droit à l’erreur
Ils accordent tous un droit à l’erreur aux élèves: quand un élève fait une intervention
orale en classe, ils ne laissent pas d’autres élèves se moquer de celui qui aurait donné
une réponse fausse.
Ils s’accordent également ce droit à l’erreur à eux-mêmes; s’ils sont en échec avec un
élève, ils le reconnaissent: par contre leurs réponses ne seront pas les mêmes selon
les types d’enseignants (voir plus loin: leurs différences).
• Aucun enseignant n’identifie une basse estime de soi chez les
élèves
Les enseignants que nous avons rencontrés ne sont pas sensibilisés à reconnaître
l’estime de soi des élèves. Ils supposent tous qu’il n’y a aucun élève souffrant d’un
problème d’estime de soi dans cette classe.
Par contre ils supposent tous que les très bons élèves ont une bonne estime de soi.
• Le risque c’est la drogue
9Pour tous ces enseignants, en dehors du risque d’échec scolaire implicite, les seuls
risques qu’ils envisagent pour leurs élèves, sont des risques de prise de drogue, en
général du cannabis. Un élève à risque est un élève qui a peut-être consommé ou est
attiré par des adolescents qui consomment du cannabis. Il faut dire que les
campagnes gouvernementales concernant les «Conduites à risque des adolescents »,
ne focalisaient que sur ce risque particulier jusqu’à récemment (BO, 2001).
Nous pouvons constater une évolution récente de ces campagnes gouvernementales
qui mentionnent maintenant: «La consommation de tabac, d’alcool et de drogues
illicites, ainsi que le suicide» (Projet académique 2003-2006 de Rennes).
7.1.2.3 Comparaison : !ettrs djfférences
Nous avons identifié six points importants qui différencient les enseignants bien
perçus par les élèves de ceux qui sont mal perçus.
Il s’agit des rôles qu’ils s’attribuent en tant qu’enseignants, de leurs attitudes devant
les élèves, de leur type de pédagogie, de leur différence dans la capacité à repérer les
élèves fragiles, de la gestion très différente de leurs émotions en classe, et de
l’influence opposée de leurs attitudes sur les cinq composantes de l’estime de soi des
élèves.
• Leurs rôles
L’émancipation par le savoir, l’accès à l’autonomie et la confiance en soi comme
préalable à la transmission des savoirs, de la culture et des idées, sont les rôles que se
donnent les enseignants bien perçus.
La transmission des savoirs, de la culture et des idées est le seul rôle que s’attribuent
les enseignants mal perçus.
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Or, comme nous le dit Roch Chouinard (1996), l’élève sinvestira dans la mesure où
ce que lui propose l’école l’intéresse ou a de la valeur à ses yeux. Le rôle que se
donne l’enseignant influe sur la perception qu’a de lui l’élève.
• Leurs attitudes
Chez tes enseignants bien perçus, nous retrouvons de nombreuses attitudes ressenties
comme positives par les élèves, surtout par ceux ayant une mauvaise estime de soi.
Il s’agit globalement d’attitudes respectueuses. encourageantes, motivantes,
sécurisantes.
Chez les enseignants mal perçus, nous retrouvons plusieurs des attitudes décrites
comme négatives par les élèves, surtout par ceux ayant une mauvaise estime de soi.
Il s’agit globalement d’attitudes de jugement, d’intolérance à l’échec, d’intolérance à
la passivité ou à l’hyperactivité des élèves, de violence verbale, de rejet, ou
d’humiliation devant le groupe. d’attitudes décourageantes et insécurisantes.
• Leur pédagogie
Les enseignants mal perçus donnent des cours dictés et prônent la participation orale
volontaire des élèves, ils donnent leur cours pour ceux qui veulent bien le prendre tel
quel.
Les enseignants bien perçus proposent des activités variées au sein d’une même
heure de cours, (comme par exemple travail oral, écrit, fiches à compléter, exposés);
ils donnent leur cours pour tous les élèves et vont stimuler même ceux qui paraissent
sans motivation.
• Une capacité différente à repérer les élèves fragiles
Il existe une différence nette entre les deux types d’enseignants.
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Ceux qui sont bien perçus par les élèves savent reconnaître qu’il y a un problème
chez nos quatre élèves ayant une estime de soi très basse, mais ils nous les signalent
comme paresseux. Le terme paresse a une connotation très péjorative dans
l’éducation : le dictionnaire Larousse nous définit la paresse comme un « défaut qui
éloigne du travail, de l’effort» et le paresseux comme celui « qui n’aime pas
travailler, qui répugne à agir: tin écolier paresseux >. Nous sommes donc en
présence d’élèves qui se laisseraient aller à la fainéantise, comme s’il s’agissait d’un
choix, d’une attitude délibérée.
Mais le dictionnaire analogique Larousse nous donne également une notion
«d’indolence, de manque d’énergie, d’apathie ». Ces adolescents que nous avons
trouvé dépressifs correspondraient plus à cet aspect de la définition de la paresse.
Est-ce-à-dire que les enseignants bien perçus perçoivent bien leurs élèves? Si l’on se
base sur cette définition, on pourrait le penser. Cependant, ils ne font pas le lien avec
l’estime de soi, sinon ils nous en auraient probablement fait part, étant donné le sujet
de l’entrevue.
Les implications ne sont pas les mêmes dans le regard porté sur l’adolescent ni sur
les formes d’aide qui lui seront proposées. Rappelons que la paresse est, dans la
culture chrétienne, l’un des sept pêchés capitaux.
Quant aux enseignants mal perçus, ils jugent les élèves sur leurs capacités scolaires,
donc les élèves fragiles sont ceux qui ont des mauvais résultats, mais il s’agit
seulement d’une « fragilité de compétence scolaire ». Pour eux tout le monde dispose
d’un même capital d’estime de soi et lorsqu’on a une baisse d’estime à cause d’un
mauvais résultat, on se rattrape dans une autre matière tout simplement.
Donc d’un côté, on repère les élèves fragiles scolairement et psychologiquement et
de l’autre seulement scolairement.
• Une gestion très différente de leurs émotions en classe
Les enseignants mal perçus laissent voir leurs émotions et leur humeur en classe, et
ce sont les élèves qui doivent s’adapter même s’ils ne sont pas la cause de
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l’énervement de l’enseignant. Ils déversent sur les élèves leurs propres contrariétés
ou frustrations de la journée, de la semaine ou de la veille au soir. Ils disent
clairement qu’une classe qu’ils ont toujours en fin de journée « prendra» pour toutes
les autres.
De plus, quand ces enseignants n’arrivent pas à gérer une classe, ils sont irritables
quasi systématiquement avec cette classe, pouvant aller jusqu’à quitter la classe sans
préavis et sans que les élèves ne comprennent pourquoi.
Vis-à-vis des élèves qui les irritent, ils vont éprouver le besoin de les humilier soi
disant pour essayer de les faire réagir et travailler, puis quand ils n’y arrivent pas, ils
abandonnent l’élève, c’est-à-dire qu’ils ne lui parlent plus, ne l’interrogent plus et
qu’ils ne s’intéressent plus à lui.
Les émotions que ces enseignants ressentent en cours sont très apparentes aux élèves.
Les enseignants bien perçus sont beaucoup plus dans le contrôle de leurs émotions.
Ils estiment que les élèves n’ont pas à subir leurs changements d’humeur. Ils pensent
également que la notion de modèle est très importante et que s’ils respectent les
élèves et si les élèves voient qu’ils travaillent consciencieusement, et bien les élèves
seront portés à en faire autant ils les respecteront, respecteront aussi les autres et
travailleront plus volontiers.
Lorsqu’ils sont particulièrement fatigués soit pour des raisons personnelles, soit
parce qu’une classe est très difficile, ils l’expriment avec précaution à la classe et
évitent de s’emporter. Si certains élèves sont difficiles, ils vont gérer le problème en
parlant et éventuellement se feront aider par d’autres adultes de l’école.
• Une influence opposée de leurs attitudes sur les cinq
composantes de l’estime de soi
Les enseignants bien perçus créent un sentiment de sécurité physique et surtout
psychologique pour l’ensemble des élèves. Ils s’attachent à développer également les
sentiments d’identité, d’appartenance, de compétence, et de détermination. Même
s’ils n’ont pas conscience d’agir sur des composantes de l’estime de soi, ils les
favorisent par leurs attitudes.
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Ils favorisent donc les apprentissages de leurs élèves, mais se trouvent néanmoins en
difficulté avec les élèves à très basse estime de soi, car ils n’arrivent pas à les motiver
pour travailler; leurs efforts ne sont pas suffisants pour ces élèves en difficulté
globale, les sentiments de détermination et de compétence restent bas. Par contre,
leur porte reste ouverte à une évolution de l’élève, ils sont toujours en stimulation de
ces élèves là.
Les enseignants mal perçus atteignent fréquemment le sentiment de sécurité des
élèves à basse estime de soi, ce qui provoque un blocage des élèves et ne les motive
pas à apprendre ni à travailler. Par contre pour les élèves à plus forte estime de soi,
qui ont un sentiment de sécurité ptus solide au départ, ces attaques éventuelles au
sentiment de sécurité sont moins dommageables et l’enseignant peut alors
développer les autres sentiments d’identité, d’appartenance, de compétence, et de
détermination.
Leur enseignement peut être apprécié par les bons élèves, ceux qui laisseront de côté
les écarts de langage, les sautes d’humeur, le manque de discipline, les attitudes
injustes.
7.1.3 Conclusion des quatre groupes : dichotomie et cohérence
Entre les quatre groupes : élèves à basse estime, élèves à haute estime, enseignants
bien perçus et enseignants mal perçus, on retrouve les mêmes idées et les mêmes
constatations dans les trois premiers groupes. Le quatrième groupe, c’est-à-dire les
enseignants mal perçus, se trouve en opposition assez franche, comme en miroir,
avec ce que les autres disent.
7.1.3.1 Dichotomie deux groupes de peltsée opposés
Les avis des élèves, surtout ceux à basse estime de soi, rejoignent parfois mot pour
mot ce que disent les enseignants bien perçus. Ils prônent les mêmes attitudes
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«positives », et dénoncent les mêmes attitudes «négatives », les mêmes erreurs à ne
pas faire.
Les enseignants mal perçus se retrouvent exactement à l’opposé de ces affirmations
pour un bon nombre d’attitudes, ils ont certaines des attitudes et font des erreurs que
justement les autres dénoncent.
7.1.3.2 Coltéretice: une certaine togiqtte
Nous nous trouvons donc devant une situation assez cohérente, où ce qui est «bien»
et ce qui est «mal» est très facilement identifiable. Il serait étonnant que nous
soyons dans l’erreur complète étant donné la cohérence des propos entre tous les
groupes, car finalement, ils disent bien tous à leur manière, la même chose. Il existe
pour l’enseignant devant sa classe, des attitudes positives et des attitudes négatives.
Bien sûr les enseignants bien perçus ont plutôt des attitudes positives, et les
enseignants mal perçus en ont majoritairement des négatives, mais il ne s’agit pas
non plus de dire qu’il y a des gens parfaits et des gens qui ont une pratique exécrable
(en dehors de quelques cas pathologiques que nous verrons plus loin). Il s’agit d’une
tendance des enseignants à appliquer plutôt les bonnes attitudes ou plutôt les
mauvaises, et il y a beaucoup d’intermédiaires entre les deux. En effet nous avons
choisi nos entrevues de la façon la plus contrastée possible, donc avec les extrêmes
(les enseignants les mieux perçus et les moins bien perçus de la classe).
7.2 Les différents types d’attitudes des enseignants pouvant
influencer l’estime de soi des élèves
Si nous nous attardons sur les attitudes des enseignants, c’est parce qu’il s’agit d’une
dimension fortement soulevée par les élèves à basse estime de soi.
Nous avons constaté que c’est aussi la pointe de l’iceberg de la relation
enseignants/élèves: en arrière des attitudes, se reflètent la pédagogie pratiquée, le
bien-être de l’enseignant, les rôles qu’il se donne.
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Par son attitude en classe, l’enseignant nous montre ce qu’il pense de son rôle,
comment il va au niveau émotionnel, comment il gère les difficultés scolaires des
élèves et les difficultés relationnelles, l’enseignant se révèle dans son influence sur
l’estime de soi des élèves à travers ses attitudes positives ou négatives, parfois même
dangereuses pour l’estime de soi des adolescents.
Nous avons définit trois types d’attitudes: les attitudes positives, les attitudes
négatives et les attitudes dangereuses potir l’estime de soi des adolescents.
7.2.1 Les attitudes positives pour l’estime de soi des élèves
Nous avons dégagé neuf attitudes positives importantes en faisant la synthèse de
l’ensemble de nos données.
Elles étaient présentes de façon régulière chez les enseignants bien perçus.
Attitude souriante : Un enseignant souriant, qui instaure une ambiance détendue dans
la classe, où le rire est possible mais sans débordements, qui va vers chaque
adolescent et s’adresse à lui gentiment, crée un climat favorable à cc que l’élève se
sente respecté, pris en considération.
Attitude juste : Une discipline juste, qui s’applique à tous les élèves de la même
manière, pas trop sévère, où les codes de fonctionnement sont clairs et annoncés à
l’avance, où l’élève se sent encadré de façon équitable, donne à l’adolescent un
sentiment de justice et de sécurité.
Optimisme pour tous : Un enseignant qui encourage l’élève, qui n’a pas d’a priori
envers lui dès le départ, qui ne regarde pas son dossier scolaire d’avance, mais se fait
sa propre idée et reste optimiste pour chaque élève même si tout semble « bloqué » à
un moment de l’évolution d’un adolescent, cette attitude permet à l’élève de ne pas
désespérer de lui-même, elle encourage l’élève à progresser. Purkey (1988) nous le
confirme, l’enseignant doit croire à la réussite de ses élèves.
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Enthousiasme et pédagogie dynamique: Un enseignant qui fait bien travailler les
élèves, qui leur donne le goût d’aimer sa matière, qui applique une pédagogie
dynamique, vivante, variée au niveau des activités, où il prend le temps avec
l’ensemble du groupe, favorise le bien-être dans la classe et crée une émulation, une
envie de bien faire, un plaisir à travailler.
Aller chercher les élèves passifs : Une attitude active, allant chercher les élèves les
plus passifs pour les interroger, intensifier le suivi, en vérifiant le travail de façon
plus régulière quand il y a une difficulté, en adaptant également les objectifs, en
permettant aux moins bons élèves de mettre en valeur leurs qualités dans d’autres
domaines que ceux strictement scolaires et académiques, donne à l’élève en difficulté
la possibilité de s’en sortir et le sentiment d’exister malgré ses difficultés.
Développer la confiance en soi : Un enseignant qui se donne comme rôle de
développer l’émancipation par le savoir, l’accès à l’autonomie et la confiance en soi
des élèves, en disant que cela est une condition préalable à la transmission des
savoirs, est une personne qui a des attitudes ouvertes et qui prend en compte de
possibles difficultés dans ces domaines-là pour l’adolescent; il accorde donc une
attention particulière à développer la confiance en soi des élèves.
Se savoir un modèle : L’enseignant qui estime qu’il doit montrer l’exemple et qui
essaie de se contrôler pour ne pas faire ce qu’il demande aux élèves de ne pas faire,
comme par exemple une agression verbale, celui qui prend de la distance avec les
événements ou les actes des élèves, un temps d’analyse et de réflexion, se présente
comme un adulte cohérent, responsable et fort, ce qui rassure beaucoup les
adolescents.
Interventionnisme: L’enseignant qui intervient dans les conflits entre élèves, qui ne
tolère pas d’agression, qui ne fait pas semblant de ne pas voir ou de ne pas entendre,
se positionne comme adulte cohérent également; de ce fait il évite de cautionner ce
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qui a été dit ou fait de blessant à un élève, que ce soit sur ses difficultés scolaires, sur
son attitude ou sur son apparence, et provoque un sentiment de sécurité
psychologique et de justice.
Collaboration avec les autres adultes: Une attitude ouverte vis-à-vis des parents
d’élèves et des autres adultes de l’école (collègues enseignants, professionnels de la
santé, des services sociaux, psychologues, etc.) et une bonne collaboration entre tous
ces adultes, rassurent l’adolescent. Il se sent alors intégré à un ensemble, pris en
charge par des adultes responsables qui vont lui apporter l’aide la plus appropriée;
cela lui offre un cadre sécurisant.
7.2.2 Les attitudes négatives pour l’estime de soi des élèves
Nous avons dégagé dix attitudes négatives pour l’estime de soi des adolescents. Elles
peuvent être toutes présentes chez un enseignant donné, comme chez nos enseignants
mal perçus, mais il peut n’y en avoir que quelques unes chez d’autres enseignants.
Attitude agressive : les sautes d’humeur, l’irritabilité, le départ intempestif d’un
enseignant en plein milieu du cours, un enseignant qui ne sourit pas, qui est trop
sévère ou qui crie, la violence verbale, les punitions intempestives, les petites phrases
«assassines », tout cela agresse les élèves.
Et même si parfois les enseignants tentent de minimiser leur agressivité en utilisant
l’humour après une agression verbale, les élèves se sentent mal et n’ont plus
beaucoup de motivation pour travaiLler.
Attitude injuste : lorsqu’un enseignant a des boucs émissaires et/ou des préférés, les
élèves ressentent un sentiment d’injustice. Cela peut affecter leur sentiment
d’appartenance, d’identité, de sécurité, et de compétence.
Les punitions collectives, quand un enseignant n’arrive pas à calmer certains élèves
ou qu’il ne sait pas quel élève a commis un acte irrespectueux et qu’il donne un
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devoir écrit à tout le monde, cela provoque un sentiment d’indignation ou de
culpabilité.
Les comparaisons répétées d’un élève avec un autre élève, avec un frère ou une soeur
plus âgés, provoquent également un sentiment d’injustice et d’incompétence.
Rejet : l’indifférence systématique, le rejet franc, ou le harcèlement psychologique
envers certains élèves, provoquent une atteinte au sentiment de sécurité, d’identité,
d’appartenance, et de compétence.
Les élèves qui ne se sentent pas intégrés à la classe par un enseignant ne développent
pas de sentiment d’appartenance; ceux qui subissent du racisme de la part d’un
enseignant se sentent aussi évidemment rejetés.
Mangue de discipline : un enseignant qui se laisse insulter par des élèves, ou qui fait
semblant de ne pas entendre une insulte ou une simple moquerie dirigée soit contre
lui, soit contre un autre élève, provoque un sentiment d’insécurité chez les élèves, car
ils le sentent fragile, pas suffisamment solide pour les encadrer et les protéger. De
plus, le manque de discipline ne permet pas toujours au cours de se dérouler
normalement et les élèves ne peuvent bénéficier du programme normal.
Nous avons également constaté que si les consignes d’exercices de sécurité incendie
ne sont pas respectées, cela provoque chez certains élèves un sentiment d’insécurité
physique.
Mangue d’intérêt personnalisé: un enseignant qui ne porte pas une attention à
chacun de ses élèves, qui n’encourage pas chacun, ou un enseignant qui est souvent
absent, cela est vécu par certains élèves comme un manque d’intérêt pour eux, de la
même façon qu’ils remarquent une directrice qui s’absente trop souvent et ne connaît
pas les élèves de son établissement.
Quand l’intérêt de l’enseignant pour ses élèves est basé sur le volontariat, c’est-à-dire
sur l’intérêt de l’élève à participer, on comprend que ce n’est pas l’enseignant qui va
apporter un sentiment de détermination ou de compétence chez l’élève.
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Si un élève a d’avance ces sentiments-là, ils pourront être développés; mais si l’élève
est carencé dans ces domaines, il le restera et parfois même s’aggravera.
Attitude blasée et pédaoie ennuyante : un enseignant qui débite son cours de façon
monotone, sans enthousiasme, ne permet pas aux élèves de se motiver pour ce cours;
ils s’ennuient, parfois, dans ce genre de cours, des élèves dorment, jouent ou parlent,
ils ont alors l’impression de perdre leur temps.
Lorsqu’un enseignant parle trop vite et continue son cours alors que des élèves n’ont
pas compris, c’est le cours qui avance, pas les élèves. L’enseignant veut faire son
programme tel que prévu, sans tenir compte de la pédagogie, qui est rappelons-le,
l’art d’enseigner.
Ce manque de pédagogie favorise la démotivation et baisse le sentiment de
détermination.
Manque d’encouragements et défaitisme: un enseignant qui ne croie pas aux progrès
et à la réussite possibles d’un élève ne l’encourage pas ou bien il le fait de telle
manière que l’élève n’y croit pas. Or, plus un enseignant se base sur les capacités
scolaires de ses élèves pour le juger, plus il va être défaitiste devant des difficultés
scolaires d’un élève.
Plus un enseignant va juger rapidement un élève (au bout de la deuxième heure avec
une classe, certains ont déjà leur idée de façon catégorique), plus il va sélectionner
les élèves qui seront gratifiants car ils feront des progrès, et abandonner les autres qui
ne valent pas vraiment la peine qu’on les encourage.
Des commentaires toujours très généraux comme « peut mieux faire» ou «manque
de travail », n’aident pas l’élève à développer son sentiment de compétence, car il ne
peut jamais être satisfait de lui.
Ce sont les mêmes enseignants qui voient le manque de confiance en soi comme un
trait de caractère et qui ne s’intéressent jamais à ce que peut aimer ou réussir un
élève en dehors de son cours.
Ne jamais encourager un élève va finir par atteindre son sentiment de sécurité,
d’identité, de détermination et de compétence.
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Ne montre pas l’exemple: un enseignant qui se moque d’un élève alors qu’il
préconise de ne pas le faire, qui crie ou qui humilie un élève, alors qu’il prône le
respect, provoque un sentiment d’insécurité chez les élèves car ils s’aperçoivent de la
fragilité des consignes et de l’adulte en question.
Lorsqu’un enseignant fonctioime majoritairement en réaction au comportement du
groupe classe, il ne se pose pas comme modèle à suivre, mais il suit les leaders de la
classe, positifs ou négatifs.
Ceci n’est théoriquement pas sa place; c’est lui qui est censé mener la classe, et cela
insécurise les élèves s’il ne le fait pas.
Difficulté à maintenir la borme distance: lorsqu’un enseignant se sent trop proche
d’un élève, qu’il dit lui-même qu’il ressent des sympathies fortes et a du mal à
maintenir la distance, nous sommes face à des attitudes ambiguès, dans lesquelles la
place de chacun est fluctuante. Cela procure un sentiment d’insécurité à l’élève qui
certes, se sent remarqué et valorisé, mais pour autre chose que le travail scolaire,
comme par exemple son apparence physique ou la profession de son père. Les autres
élèves qui voient ces problèmes de limites ressentent également un sentiment
d’insécurité.
Attitude autosuffisante: lorsqu’un enseignant se sent démuni face à un élève pour
des raisons scolaires ou comportementales, et qu’il n’ose pas faire part de ses
difficultés à l’équipe pédagogique (les autres enseignants), ou à l’équipe éducative
(psychologues, conseillers d’orientation, médecin scolaire, etc.), qu’il discute peu
avec l’élève lui-même, et pour finir qu’il ne rencontre les parents que pour poser un
jugement négatif sur eux ou leur enfant, cela affecte le sentiment de sécurité de
l’adolescent. Il ne se sent pas soutenu par une équipe, mais simplement jugé sans
issue.
N’identifie pas la souffrance d’un élève : lorsqu’un enseignant regarde les élèves
uniquement selon les aspects scolaires (résultats, attitude en classe, travail), il peut
occulter complètement la cause du problème d’un élève, par exemple une dépression.
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L’adolescent n’est pas vu ni entendu dans sa globalité, son sentiment d’identité est
affaibli.
7.2.3 Les attitudes et les comportements dangereux pour l’estime de
soi des élèves
Nous constatons, à travers les remarques de l’ensemble des élèves et des enseignants,
que lorsqu’un enseignant a des problèmes psychologiques personnels importants,
avec des répercussions en classe, cela peut être psychologiquement dangereux pour
les élèves.
Nous retrouvons dans cette section les attitudes négatives mais poussées à l’extrême.
Comme s’il existait un seuil à partir duquel les conséquences sont indélébiles et où
l’attitude des autres adultes n’arrive pas à compenser les répercussions pour certains
élèves.
Ces attitudes sont dommageables pour tous les élèves, mais encore plus pour les
élèves à basse estime de soi.
Nous déterminons trois types d’attitudes dangereuses s premièrement la violence
sous toutes ses formes: verbale, physique et/ou psychologique; deuxièmement le
manque de distance allant jusqu’à des relations sexuelles avec des élèves; et
troisièmement 1’ inhibition psychologique allant jusqu’ à l’incapacité chronique de
s’adresser aux élèves, de leur parler tout simplement.
Ces cas-là sont rares dans l’enseignement heureusement, mais restent tout de même
trop présents. Nous illustrons ces trois types de relations dangereuses
enseignants/élèves par des cas concrets vécus dans cet établissement mais qui
existent également dans les autres établissements scolaires.
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• La violence
Il peut s’agir de violence verbale, psychologique ou physique.
D’après l’Agence de santé publique du Canada, la violence verbale se manifeste par
des cris, des insultes, des propos dégradants ou sarcastiques, des hurlements, des
menaces... Elle crée un sentiment d’insécurité, de peur, et peut aller jusqu’à une
profonde détresse psychologique. La violence psychologique consiste à dévaloriser
l’autre par des attitudes et des propos méprisants, par l’humiliation ou par le
chantage. Elle porte atteinte à l’estime de soi et à la confiance en soi. La personne a
alors tendance à s’isoler et elle risque de devenir plus vulnérable aux autres formes
de violence.
Par violence physique, nous entendons frapper ou contraindre par la force.
Il s’agit le plus souvent de violence verbale et psychologique: des enseignants qui
insultent la classe (« vous êtes 32 : 32 cons >), qui utilisent toujours un ton agressif, qui
humilient les élèves, qui pratiquent les brimades (<c’est toi qui montera toutes les chaises
sur les tables en fin de journée », au lieu que chacun monte la sienne).
Un enseignant de cet établissement, décrit par ses collègues comme alcoolique et
paranoïaque, odieux avec les élèves, a fini par ne plus exercer mais cela a pris du
temps et a marqué de nombreux élèves.
Même plusieurs années après, les élèves ont rapporté spontanément aux enseignants
bien perçus l’avoir vécu comme quelque chose d’horrible, d’humiliant, qui suscitait
la violence, l’envie de le détruire.
Ce que nous disent les élèves et les enseignants, c’est que l’agressivité d’un
professeur même si elle concerne la classe entière, est vécue par les élèves comme
une agression envers eux, individuellement.
Longtemps après, les élèves en reparlent comme d’un traumatisme.
Parfois, il s’agit de violence physique, comme des élèves «collés contre le mur » par
un enseignant qui s’énerve, ou tenus et secoués.
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Ce sont les élèves les plus fragiles psychologiquement qui sont les plus affectés et
atteints profondément.
Leur estime de soi est atteinte, surtout le sentiment de sécurité psychologique.
• Le manque de distance
Lorsqu’un enseignant ne s’impose pas des limites claires dans ses relations avec les
élèves, il met en danger leur sécurité psychologique.
Dans ces cas extrêmes, il ne s’agit plus seulement de ressentir des sympathies fortes
et d’avoir des préférés ou des boucs émissaires. Il s’agit de transgression des
barrières intergénérationnelles en agissant comme si certains élèves étaient adultes
ou à égalité de force, de décision et de maturité avec eux. Ils ne se posent plus
comme adultes responsables d’élèves, mais comme amoureux potentiel
d’adolescent/es de collège c’est-à-dire âgés de 11 à 15 ans (secondaire 1 à 4).
Dans cet établissement, un enseignant a eu une relation affective, avec relations
sexuelles, avec une de ses élèves pendant deux ans (elle avait 14 et 15 ans). Cet
enseignant avait une attitude apparente «libérée », comme d’inviter les élèves à
venir se baigner dans sa piscine. Cet enseignant séduisait certains élèves ou parents,
car il avait une pédagogie très dynamique et attrayante, mais la plupart nous ont dit
que cet enseignant allait trop loin dans l’intimité avec les élèves, que sa place était
floue, confuse.
Dans un cas comme celui-ci, après la condamnation de l’enseignant, les élèves se
sont sentis abusés au niveau de la confiance qu’ils avaient eue en leur enseignant, les
termes employés sont éloquents: «il a laissé des traces dans les deux années qui ont
suivi, les élèves étaient horrifiés, ils ont compris que l’aura était artificielle, sa
manière d’encenser certains ou certaines élèves, son attitude était malsaine».
Quant à l’élève concernée, nous ne pouvons pas en parler ici par respect du secret
professionnel, mais il suffit de se référer aux connaissances acquises dans ce
domaine, pour savoir que son estime de soi a pu en être très affectée.
Dans ce genre de situation, les enseignants sont déplacés dans un autre établissement,
car évidemment, ils ne peuvent plus exercer au même endroit. Mais que se passe-t-il
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ensuite dans f autre établissement, et comment les chefs d’établissement peuvent-ils
gérer ce genre de problème?
L’incapacité à communiquer
Un enseignant qui ne parle jamais aux élèves, ne répond pas à leurs questions, qui
fait son cours face au tableau et se dépêche de partir dès la fin du cours, est un
enseignant qui a de sérieuses difficultés à interagir avec ses élèves.
L’inhibition psychologique majeure n’est pas compatible avec le métier
d’enseignant.
Cet enseignant ne peut pas développer l’estime de soi des élèves, car ils jouent un
rôle de figurants dans une pièce écrite d’avance, où aucune parole n’est possible,
aucune difficulté prise en compte. Un tel enseignant est resté deux ans dans
l’établissement, il était en congé-maladie souvent et a continué de changer
régulièrement d’établissement.
Un autre enseignant qui a un problème d’alcoolisme tel que les élèves le remarquent
par l’odeur et par le comportement et que cela les met mal à l’aise, est un enseignant
qui ne communique pas normalement avec ses élèves et qui peut percevoir la réalité
de façon déformée.
Ces attitudes d’incapacité à communiquer normalement avec les élèves déstabilisent
les élèves, surtout les plus fragiles psychologiquement, car ils ne sont pas capables
dans ce cas-là, de se dire que c’est l’enseignant qui a un problème. Ils ont tendance à
se culpabiliser de la relation difficile avec l’enseignant. Encore une fois, leur estime
de soi est atteinte, surtout dans sa dimension de sécurité psychologique.
• L’estime de soi des enseignants
« Le développement de 1 ‘estime de soi des élèves ne peut se concevoir de façon
indépendante du regard que Ï ‘enseignant porte sur lui-même. Pour porter un regard
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bienveillant et valorisant sur l’autre, ilfaïtt tout d’abord se sentir en confiance avec
soi-même afin d’être disponible psychiquement dans la relation » (Jendoubi, 2002).
Un enseignant confiant dans ses capacités, qui ne se sent pas blessé personnellement
lors de difficultés avec certains élèves, aura plus de facilités à avoir des attitudes
positives. Il pourra favoriser l’estime de soi des élèves, même celle des plus fragiles,
qui les mettent parfois en échec pédagogique.
Les enseignants ayant beaucoup d’attitudes négatives sont perçus par leurs collègues
et par les élèves comme plus fragiles, ils manquent probablement de confiance en
eux-mêmes. Beaucoup d’événements personnels, professionnels ou sociaux peuvent
les perturber. Dès qu’ils se sentent menacés, ils contre-attaquent et peuvent blesser
les élèves qui les mettent en difficulté.
Quant aux enseignants ayant des attitudes dangereuses, nous constatons que leurs
attitudes rejoignent les attitudes dangereuses qu’ont certains parents. Ces parents
« toxiques » qui altèrent sévèrement 1 ‘estime de soi de leurs victimes: les
contrôleurs intrusfs, les alcooliques, les abuseurs verbaux, physiques et/ou sexuels
(André et Lelord, 1999, p200). Ces parents-là sont eux-mêmes en difficulté, de
même probablement, que les enseignants dont nous parlons, ceux à attitudes
dangereuses.
Il s’agit là d’un simple constat, d’une supposition qui pourrait constituer une piste
pour d’autres recherches.
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7.3 Nouveau modèle
Nous proposons maintenant un nouveau modèle conceptuel, dans lequel le sentiment
de sécurité apparaît beaucoup plus important que les autres dimensions. Ensuite nous
présentons le détail des différentes attitudes possibles des enseignants et leur
influence sur l’estime de soi des adolescents, surtout sur les plus fragiles qui sont
ceux à très basse estime de soi.
7.3.1 Modèle général
Voici notre modèle de départ (figure 3), afin que nous puissions le comparer avec le
nouveau.
Estime de soi à l’adolescence
Pairs
Famille École
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Dans cette figure 7,nous voyons que la différence majeure avec le cadre de départ est
l’importance du sentiment de sécurité. Il prend beaucoup plus de place que les autres
composantes de l’estime de soi.
Figure 7 : Modèle conceptuel transformé
Le sentiment de sécurité prend beaucoup plus de place que les autres
éléments du modèle
Source: élaboré par nous-mêmes (Brigitte Moltrecht, ©) à partir des différents
résultats que nous avons trouvés pertinents dans cette étude.
Voyons maintenant comment se situent les différents éléments du modèle d’après les
résultats de cette recherche.
Pairs
Estime de soi à l’adolescence
ÉcoleFamille
I 10
7.3.1.1 Les ciiiq coi?lposantes de I ‘estb?te de soi
Nous sommes partis avec une conception dans laquelle les cinq composantes de
l’estime de soi étaient à priori de même importance, même si l’une était un préalable
des autres.
Il s’avère que le sentiment de sécurité n’est pas juste un préalable, il est le sentiment
prépondérant dans nos entrevues et il est une condition nécessaire constante pour que
les autres sentiments puissent se développer en classe. Lorsqu’il n’est pas assuré,
l’élève se replie sur lui-même et devient réfractaire à toute autre démarche.
• Sentiment de sécurité: le plus important
Cette composante de l’estime de soi qu’est le sentiment de sécurité prend une grande
place dans le discours des élèves et même des professeurs, très disproportionnée par
rapport aux autres composantes.
Tout se passe comme si la base indispensable à l’estime de soi passait d’abord par ce
sentiment de sécurité; dans toutes nos entrevues, les principales remarques
concernent le sentiment de sécurité psychologique.
Germain Duclos le dit, «Parmi les cinq composantes, le sentiment de sécurité est un
préalable à l’estime de soi».
Nous pourrions dire qu’il ne s’agit pas seulement d’un préalable qui serait acquis une
fois pour toutes avant de passer aux autres aspects. Ce sentiment-là est en péril
constamment, il est très fragile. Une attention constante doit lui être portée.
Chez les élèves à basse estime de soi, un travail conséquent est à faire
continuellement en classe par les enseignants; sils veulent pouvoir faire progresser
ces élèves-là, ils doivent s’assurer tout au long des cours qu’ils se sentent en sécurité.
• Sentiment d’identité ou concept de soi
Chez les élèves fragiles, le sentiment d’identité existe, mais de façon plutôt négative.
Ces adolescents-là ont tendance à se trouver moins intelligents, moins attirants,
moins favorisés au niveau familial et social que les autres.
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Si les enseignants ne leur font remarquer que leurs défauts, le sentiment d’identité ne
va pas s’améliorer. Il risque plutôt de se détériorer, venant confrniier ce que le milieu
familial leur montre déjà d’eux-mêmes.
Encore une fois, les élèves solides pourront plus facilement supporter les critiques,
car ils ont conscience d’avoir des qualités ailleurs.
• Sentiment d’appartenance
Dans cette étude, les élèves à très basse estime de soi n’ont pas de sentiment
d’appartenance à l’école ni au groupe de pairs.
S’ils sont en plus rejetés par certains enseignants du fait de leurs mauvaises
performances ou de leur apparente «paresse », ils se sentent encore plus seuls, sans
aucune appartenance au groupe ni même à l’école.
• Sentiment de détermination
Les élèves fragiles ont un sentiment de détermination très faible; les seuls buts
réalistes qu’ils se fixent sont des buts de survie. Leurs objectifs scolaires ne sont pas
prioritaires. Cependant, lorsqu’un enseignant les aide à mobiliser les moyens
nécessaires pour atteindre un but scolaire, cela les valorise, mais de façon transitoire,
pas suffisamment significative pour augmenter leur estime de soi.
• Sentiment de compétence
Les élèves à très basse estime de soi n’ont pas ou peu de souvenirs de réussites dans
le passé qui leur permettraient d’anticiper des succès. Ils n’ont pas de sentiment de
compétence scolaire et encore une fois, l’école, par le biais de certains enseignants,
vient les confirmer dans leur impression.
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7.3.1.2 Les autres éléments dtt modèle
Les autres éléments que nous avions dans le modèle de départ se retrouvent dans les
cinq composantes de l’estime de soi.
Cette étude confirme que la considération des personnes significatives a une place
très importante, les élèves sont très sensibles à l’influence des enseignants.
Aussi bien positive que négative, cette influence est encore plus sensible chez les
adolescents à basse estime de soi que chez les adolescents à haute estime de soi.
Nous pouvons constater que les adolescents à basse estime ont peu de support de la
part des autres personnes significatives que sont les parents et les pairs. Les seules
personnes significatives qui restent et qui peuvent provoquer un changement de leur
estime de soi, sont les enseignants. Nous pouvons donc supposer qu’ils investissent
beaucoup ces relations, dans la mesure où elles peuvent constituer soit une bouée de
sauvetage, soit la confirmation de la mauvaise image qu’ils ont d’eux-mêmes.
Les choix de vie et les choix professionnels rejoignent le sentiment de
détermination. Ces choix sont faits par défaut dans le cas des élèves en grande
difficulté scolaire comme nos élèves à basse estime de soi. En effet, ils n’ont pas de
choix professionnel réel, l’orientation qui leur est proposée est d’abord l’exclusion
du cursus scolaire habituel à court ou moyen terme, avec des possibilités très limitées
de poursuivre une formation.
Les choix de vie ne sont pas sereins, il s’agit plutôt de fuir les problèmes soit par la
fugue, soit par une quête affective avec relation sexuelle précoce, soit par des
idéations suicidaires.
Nous pouvons dire que les choix de vie de ces adolescents dépendent un peu de leur
sentiment de détermination, qui n’est déjà pas très élevé chez les élèves à basse
estime de soi, et qu’ils dépendent beaucoup de l’environnement familial et scolaire.
La confiance en l’autre dont l’adulte est le résultat d’un sentiment de sécurité bien
développé. Là encore, nous voyons que plus l’adolescent est fragile, moins il est
capable de faire confiance à l’adulte qu’est l’enseignant. Il subit trop souvent du
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rejet, des critiques et un manque de soutien, ce qui l’amène à être sur la défensive.
Parfois cet adolescent fragile va avoir confiance dans certains adultes: les
enseignants ayant des attitudes positives, et il va pouvoir progresser. La plupart du
temps leur insécurité psychologique est trop grande car une majorité d’enseignants
ont envers eux des attitudes négatives.
La découverte et l’acceptation de soi font partie du sentiment d’identité.
Ce sont encore les élèves à basse estime de soi qui n’aiment pas qui ils sont et qui ne
s’acceptent pas vraiment. S’ils s’acceptent, c’est de façon négative, en baissant les
bras et en se disant qu’ils ne seront jamais bons à rien, comme le leur disent certains
enseignants.
Lorsque l’on a une estime de soi aussi basse que la leur, il est difficile d’accepter une
identité perçue comme pleine de défauts.
Les compétences générales et académiques penTiettent à l’élève de prendre
conscience de son sentiment de compétence. Les élèves à basse estime se perçoivent
incompétents au niveau académique. Ils peuvent cependant avoir un sentiment de
compétence dans l’aide qu’ils sont capables d’apporter à d’autres élèves en grande
difficulté, comme eux.
Les évaluations scolaires sommatives, c’est-à-dire les devoirs notés, sont les plus
difficiles à vivre pour eux, car ils ne voient pas une éventuelle progression, mais
toujours la comparaison à la norme des autres élèves.
Depuis le début de leur scolarité ces élèves à très basse estime de soi vivent de
l’insuccès scolaire; il est difficile de savoir lequel favorise l’autre. Les difficultés
scolaires peuvent faire baisser l’estime de soi des élèves, tout comme une estime de
soi basse peut favoriser l’insuccès scolaire.
Le plaisir de vivre n’est pas présent chez les élèves à très basse estime, ils ont des
aspects dépressifs avec peu de plaisir dans la vie. Les moments de plaisir à vivre que
quelques enseignants leur ont offert se sont toujours situés dans des activités
parascolaires comme des sorties ou des activités artistiques.
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La reconnaissance et la gestion des risques vitaux:
Il s’agit là d’une résultante de nombreuses « variables ». À première vue, les
adolescents que nous avons rencontrés ne prennent pas de risques vitaux.
Ceux qui ont une haute estime de soi reconnaissent les risques acceptables pour eux
et n’ont pas peur de prendre des risques « raisonnables >, comme pratiquer du bicross
ou grimper; on sent qu’ils évaluent toujours le risque avant de décider ce qu’ils vont
prendre comme protections ou non. Ils jouent à apprivoiser un risque relatif, non
vital.
Quant aux adolescents à basse estime, soit ils ne prennent aucun risque, soit ils
prennent des risques plutôt «raisonnables» et encadrés, comme l’entraînement
jeunes pompiers ou l’équitation. Cependant, ils n’abordent pas le risque de la même
façon que les autres; ils ne jouent pas avec un risque relatif, mais recherchent
l’évasion pal- l’activité. On peut donc penser qu’ils n’évaluent pas toujours le risque
et que selon leur humeur ou ce qu’ils cherchent à fuir, la priorité n’ira pas forcément
à la reconnaissance et la gestion des risques vitaux.
Notls pouvons émettre l’hypothèse que les adolescents qui prennent le plus de
risques pour leur vie, délibérés ou non, se trouveraient peut-être parmi ceux qui ont
une estime de soi intermédiaire.
D’après ce que nous avons pu percevoir lors des focus groups avec les élèves, ceux
qui sont connus pour prendre des risques en scooter, fumer, répondre aux
enseignants, etc., avaient une estime de soi scolaire plutôt basse (1 à 3 sur 8) et une
estime de soi globale autour de 30-34 sur 50. Nous n’avons pas exploré davantage
ces pistes, car nous n’avions pas suffisamment de données avec les focus groups. Il
reste la possibilité de les explorer lors d’une autre recherche.
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7.3.2 Différentiel élèves fragiles ou solides
Nous pouvons affirmer que les élèves les plus fragiles au niveau de leur estime de soi
sont nettement plus vulnérables que les élèves à plus haute estime de soi.
Le sentiment de sécurité est beaucoup plus faible au départ chez les adolescents
fragiles, du fait de leurs difficultés générales (familiales, sociales, scolaires), et ils ne
perçoivent pas les attitudes des enseignants de la même manière que tes élèves
solides.
De plus, les enseignants mal perçus sont plus portés à avoir des attitudes négatives
envers les élèves fragiles, qu’envers les élèves solides.
Nous pouvons donc dire qu’il est important de différencier les élèves:
• Les élèves fragiles devraient pouvoir bénéficier des attitudes les plus
positives pour pouvoir améliorer leur estime de soi et leur progression
scolaire. Or c’est le contraire qui se produit.
Du fait de leur vulnérabilité et de l’attitude de certains enseignants, ils se
retrouvent en difficulté intense, tant au niveau psychologique que scolaire.
• Les élèves solides tolèrent des écarts de langage ou des attitudes négatives de
la part des enseignants, car ils n’en seront pas affectés de façon importante.
Leur estime de soi n’en sera pas perturbée.
Par contre, ils seront quand même déstabilisés, et leur estime de soi pourra
être partiellement atteinte, par les attitudes ou comportements dangereux de
certains enseignants.
116
7.3.3 Nouveau modèle concernant surtout les élèves à basse estime de
soi
Figure $ : Modèle conceptuel plus détaillé et concernant surtout les élèves à
basse estime de soi.
Attitudes des enseignants influençant l’estime de soi des adolescents
Source élaboré par nous-mêmes (Brigitte Moltrecht, ©) à partir des différents
résultats que nous avons trouvés pertinents dans cette étude.
Nous n’établissons aucune relation causale, il s’agit d’une recherche qualitative; le
sens des flèches reflète simplement ce que les adolescents et les adultes nous ont
donné à voir et à comprendre.
Dans cette figure 8, nous voyons que les attitudes négatives et dangereuses affectent
directement le sentiment de sécurité, qui comme nous l’avons vu plus haut est la base
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Attitudes positives
attitude souriante
attitude juste
optimisme pour tous
enthousiasme et pédagogie dynamique
aller chercher les élèves passifs
développer la confiance en soi
se savoir un modèle
interventionnisme
collaboration avec les autres adultes
Attitudes dangereuses
la violence
l’absence de distance
l’incapacité à communiquer
École
Attitudes négatives
agressivité
injustice
rejet
manque de discipline
manque d’intérêt personnalisé
manque d’encouragements et défaitisme
attitude blasée et pédagogie ennuyante
ne pas montrer l’exemple
attitude autosuffisante
difficulté à maintenir une bonne distance
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de l’estime de soi. Si sa sécurité n’est pas assurée, l’élève ne peut pas développer ses
compétences ni entrer dans les apprentissages. Il essaie juste de se protéger.
Les attitudes positives agissent sur l’ensemble des composantes de l’estime de soi en
développant les sentiments de sécurité, d’identité, de compétence, de détermination
et d’appartenance.
Déjà en 1992, Liu, Kaplan et Risser nous disaient qu’un lien existe entre la
perception de l’attitude des enseignants et l’estime de soi des élèves. Les attitudes
qu’ils avaient testées concernaient les quatre items suivants : «habituellement mes
enseignants me découragent, habituellement mes enseignants ne sont pas très
intéressés à ce que je dis ou fais, pour les standarts de mes enseignants je suis un
échec, mes enseignants ne m’aiment pas beaucoup ».
Que penser du lien entre les deux? Est-ce la basse estime de soi qui provoque une
perception négative ou bien est-ce l’attitude négative qui provoque une baisse
d’estime de soi? Nous aurions tendance à répondre que les deux réponses sont
bonnes.
Lors des entrevues, nous avons constaté que les élèves à basse estime de soi
perçoivent encore plus négativement que les autres élèves les attitudes négatives de
certains enseignants.
Mais surtout, nous avons constaté qu’ils sont blessés quotidiennement par ces
attitudes négatives. Cela nous fait penser que les enseignants devraient porter une
attention particulière à respecter et à développer le sentiment de sécurité chez les
élèves, surtout ceux ayant une estime de soi déjà basse.
En ce qui concerne les attitudes dangereuses, il faudrait simplement les bannir, ce ne
sont pas de simples maladresses éducatives, ce sont des violences qui laissent des
traces indélébiles (voir les paragraphes 7.2.3 et 9.4).
Les attitudes positives développent l’estime de soi des élèves; elles leur permettent
de s’approprier des savoirs, de progresser, d’espérer, d’avoir pour certains une autre
image d’eux-mêmes, plus positive.
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Nous sommes bien consciente que les liens entre les différents éléments « estime de
soi », «santé» et «succès scolaires» sont des associations constatées, sans que l’on
puisse en déterminer la direction. Est-ce la santé qui est à l’origine des autres
éléments? Est-ce la réussite scolaire? Est-ce l’estime de soi?
Nous pouvons imaginer plusieurs compréhensions de ces associations:
• si la santé est à l’origine des difficultés, un enfant dépressif va voir chuter son
estime de soi et baisser ses résultats scolaires. Dans ce cas, des programmes
d’intervention pourront concentrer leurs efforts sur le traitement de la
dépression et stir le développement de l’estime de soi, afin que l’adolescent
puisse retrouver la capacité de réussir scolairement.
• s’il existe des difficultés scolaires importantes et répétées depuis l’enfance,
on peut penser que l’estime de soi de ces adolescents va en être affectée, et
qu’éventuellement ils pourront même déprimer. Si tel est le cas, les
programmes d’intervention devront favoriser de façon intensive la réussite
scolaire depuis l’enfance, afin que ces adolescents ne dépriment pas.
Nous pensons que les trois éléments estime de soi, santé et succès scolaires ne sont
pas associés de façon simple et linéaire. Ils se renforcent probablement les uns les
autres. Il apparaît dans cette recherche que sur des adolescents déjà fragilisés depuis
longtemps par des insuccès scolaires mais aussi par un environnement difficile au
niveau familial, social et économique, les enseignants devraient faire encore plus
attention à leurs attitudes qu’avec la plupart des élèves. Ceci afin de ne pas aggraver
les difficultés scolaires, d’estime de soi et de santé de ces adolescents, pour lesquels
une prise en charge globale est souhaitable : scolaire mais aussi psychologique,
sociale ou médicale. Par contre pour des élèves en difficulté scolaire isolée, ayant
une estime de soi affaiblie, on peut imaginer une aide plutôt scolaire en première
intention. Cependant, nous n’avons pas étudié ces cas-là dans cette recherche,
puisque nos quatre adolescents à très basse estime de soi ont des difficultés dans
plusieurs domaines de leur vie. Ceci pourrait constituer une autre piste de recherche.
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8 ANALYSE CRITIQUE
Nous pouvons considérer que le choix de l’approche phénoménologique était
approprié à la compréhension de notre objet d’étude; en effet, dans une perspective
de compréhension du phénomène «influence des enseignants sur l’estime de soi de
leurs élèves >, nous cherchions à en décrire les constituants principaux, ce que
permet ce type de recherche (Tesch, 1990).
Nous avons clarifié nos préconceptions, puis nous avons essayé de suspendre au
maximum nos propres interprétations, en nous imprégnant des entrevues, et en
confrontant parfois ce que nous disaient nos informateurs élèves avec ce que nous
disaient nos informateurs enseignants.
8.1 Critères de rigueur
Selon Pourtois et Desmet (1988), quatre critères de qualité doivent guider la stratégie
de recherche, ce sont les critères de crédibilité, de constance interne, de fiabilité et de
transférabilité.
8.1.1 Critère de crédibilité
Le meilleur atout de cette recherche est sans doute la triangulation des sources de
données et des méthodes. Elle donne une crédibilité à ce travail: le risque de se
tromper est moindre lorsque plusieurs types d’informateurs et plusieurs méthodes
pour aborder le sujet sont utilisés et que de surcroît il existe une cohérence dans les
résultats.
Nous souhaitions effectuer une restitution des données auprès de l’établissement,
aussi bien avec les élèves qu’avec les adultes, mais d’une part il aurait été difficile de
ne donner que des résultats partiels pour protéger la confidentialité des données
recueillies, car tout le monde se connaît et aurait pu reconnaître ou croire reconnaître
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l’un ou l’autre; d’autre part, un an après, les élèves avaient changé d’établissement et
l’analyse n’était pas finie. Nous n’avons donc pas pu tester la pertinence de notre
reconstruction auprès de notre population à l’étude.
Nous effectuerons par contre une rétroaction des résultats à la fin de cette recherche
auprès des enseignants et de la direction de l’établissement, comme nous l’avions
promis, mais en préservant l’anonymat des personnes bien sûr. Pour ce faire, nous
donnerons les résultats sans les entrevues.
8.1.2 Critère de constance interne
C’est l’équivalent du critère de fidélité interne (consistance et fiabilité des mesures).
Pour nous assurer de cette constance interne, nous avons pris de nombreuses
précautions pour le codage afin d’assurer une bonne qualité du rapport des données
aux concepts. Nous avons demandé à une collègue d’effectuer un contre-codage de
nos données, ce qu’elle a fait sur une entrevue entière; elle arrivait à des résultats
semblables. Nous avons également recodé nos données nous-mêmes à plusieurs mois
d’intervalle ce qui a permis d’améliorer la constance interne.
Quant au questionnaire qui a servi à l’échantillonnage, nous l’avions choisi pour sa
bonne validité (voir le paragraphe 5.3.3.1).
8.1.3 Critère de fiabilité
Guba et Lincoin (1989), nous parlent de l’engagement du chercheur à s’assurer que
ses données, ses interprétations et ses conclusions émergent des contextes et des
individus et non pas de son imagination seulement.
Nous avons pris un soin particulier à retranscrire tel quel le contenu des entrevues et
des dossiers selon les consignes de Yin (1984) pour les histoires de cas et nous avons
plusieurs sources pour assurer cette fiabilité au mieux.
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8.1.4 Critère de transférabïlité
Est-ce que les conclusions auxquelles nous arrivons sont transférables à d’autres
contextes que celui de cet établissement, de cette classe et des individus rencontrés?
Tout d’abord, nos résultats confirment l’impression des psychiatres avec lesquels
nous avions émis des hypothèses au départ sur l’influence très probable des
enseignants sur l’estime de soi des adolescents; ensuite, lorsque nous expliquons
notre travail à des amis ou collègues de travail qui sont des professionnels de
l’éducation, y compris des enseignants, des psychologues, des médecins de santé
publique, ils ne sont pas surpris par les résultats; ils trouvent utile et intéressante
l’analyse plus détaillée des trois types d’attitudes, qui confirme leurs impressions
personnelles ou professionnelles qu’il y a quelque chose à faire dans ce sens-là
auprès des enseignants.
Donc les résultats sont signifiants pour un auditoire extérieur, ce qui donne du poids
au critère dc transférabilité.
Par ailleurs, il s’agit d’un établissement dans la moyenne, au niveau de son public de
recrutement, du nombre de ses élèves, il nous paraît assez représentatif des autres
collèges, mais cela reste à démontrer.
Nous avons choisi une classe plus contrastée, mais le profil d’estime de soi des
élèves n’est pas unique à cette classe-là, il existait peu de différences entre les
classes. Partout nous trouvons des élèves à très basse estime de soi identifiables. Les
résultats sont possiblement transférables à d’autres classes.
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8.2 Les points forts et les points faibles de cette recherche
Nous avons relevé quatre éléments à discuter au niveau de la méthode employée
nous avons peu de cas, nous connaissions le milieu, certaines données ont été peu
utilisées, et nous avons été confrontée à la difficulté d’aborder ce sujet par des
questions directes.
8.2.1 Peu de cas
Nous avons peu d’entrevues, mais nos résultats corroborent de longues années
d’expérience et nous avons assuré la cohérence par triangulation.
C’est le propre des études avec entrevues individuelles longues d’aller en profondeur
de chaque cas sans avoir beaucoup de cas. Cependant, nous n’avons peut-être pas
saturé complètement l’information; nous aurions peut-être pu réaliser quelques
entrevues supplémentaires ou bien explorer deux établissements différents.
Avec ces quelques cas, on ne peut pas généraliser bien sûr, mais le but de cette
recherche était d’explorer, de comprendre et elle nous a permis de requestionner les
données de la littérature.
8.2.2 Connaissance du milieu
La connaissance du milieu favorise, par la notion de proximité, une fidélité dans la
compréhension de la complexité du sujet (Lessard-Hébert, 1996, p 31). Par contre
elle peut entraîner un biais de désirabilité (désir de plaire et de répondre aux attentes
supposées de la chercheure).
Pour nous, la connaissance du milieu fut une aide, nous savions à quoi les
enseignants ou les élèves faisaient référence, nous connaissions une partie des cas
particuliers qu’ils nous ont rapportés. Par contre, il nous fallait constamment prendre
du recul par rapport à nos présupposés. Nous avons été aidée par l’enregistrement
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des entrevues qui a permis, par plusieurs écoutes attentives, de ne pas sélectionner
artificiellement les informations auxquelles nous nous attendions.
La connaissance du milieu et le fait d’être médecin a grandement favorisé la
confiance des informateurs; les répondants étaient à l’aise pour parler de ce sujet
relativement intime.
8.2.3 Autres données peu utilisées
Nous n’avons pas pu exploiter les deux focus group d’élèves comme nous l’aurions
souhaité. Un des deux a été mal enregistré et il était difficile de prendre des notes en
même temps. Par ailleurs, ces focus group ont été plus difficiles à mener que les
entrevues individuelles et ils ont donné peu de matériel. En effet, les élèves en
groupe avaient plus de difficulté à exposer des expériences personnelles. Nous ne les
avons donc pas exploités. Si c’était à refaire, nous nous y prendrions autrement, par
exemple avec l’aide d’autres adultes pour animer les focus group et observer ce qui
s’y passe et ce qui s’y dit, peut-être aussi en demandant des réponses écrites à
certaines questions.
Nous n’avons pas vu tous les enseignants, car cela aurait été très long à réaliser et à
exploiter; nous avions par exemple une autre entrevue d’enseignant pas très bien
perçu par les élèves, mais l’entrevue avait duré plus de trois heures et la cassette était
presque inaudible. Nous ne l’avons donc pas décryptée, mais le contenu n’était pas
en opposition avec les autres entrevues, sinon, nous l’aurions refaite.
Pour approfondir davantage la recherche, il serait souhaitable d’aller chercher toutes
ces données supplémentaires.
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8.2.4 Difficulté d’aborder le sujet par des questions directes
Nous confirmons le fait que le concept d’estime de soi n’est pas une entité facile à
analyser, il n’est pas surprenant qu’il n’y ait pas de consensus pour le définir.
Nous avions réalisé une pré-enquête cherchant la perception de l’estime de soi chez
cinq jeunes du Centre de formation professionnelle de $t-Henri à Montréal.
Nous avions ensuite testé nos questions auprès de deux adolescents et un adulte
enseignant.
Cela nous a permis de nous familiariser avec la façon d’aborder le sujet. Pourtant il
restait difficile de poser directement la question «comment pensez-vous que les
enseignants influencent votre estime de vous? ». la question était trop vaste, les
élèves ne savaient pas comment y répondre. C’est donc par des questions indirectes
que nous avons abordé l’estime de soi, l’attitude des enseignants. Nous avons
effectué une étude rétrospective, dans laquelle nous demandions aux sujets de
retrouver dans leur passé ancien ou récent des faits marquants ou des anecdotes les
concernant.
Cette difficulté concernait surtout les élèves; peut-être ces concepts sont-ils encore
trop abstraits pour l’âge de 13-14 ans, même si Piaget nous dit que la pensée
«hypothéticodéductive » commence vers 12-13 ans et est effective vers 15 ans.
Nous n’avons pas suffisamment exploité la notion des risques dans les entrevues. Il
aurait fallu aller plus profondément dans la recherche de risques vitaux qui ont peut-
être été pris mais dont les adolescents ne parlaient pas facilement.
Dans le cadre d’une autre recherche, nous pourrions d’abord aller voir quels sont les
risques pris, pour ensuite aborder ce qui peut les favoriser ou les déclencher. Nous
avions fait le choix inverse pour ne pas induire de réponses faciles.
En conclusion, cette recherche va nous permettre de proposer des recommandations
pour cet établissement, mais en l’état actuel de nos connaissances, nous ne pouvons
pas nous pennettre de généraliser ces résultats.
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9 RECOMMANDATIONS : CE QUE L’ON PEUT RETENIR D’UTILE
POUR LES ÉLÈVES ET LES ENSEIGNANTS
Pour cet établissement, nous pouvons suggérer cinq recommandations. Elles
s’adressent aux personnels du milieu scolaire, enseignants et responsables
institutionnels.
9.1 Fragilité de certains élèves: une estime de soi plus basse,
plus vulnérable, plus agressée
À la lumière de nos cas, il semble qu’il y ait dans les classes plusieurs sortes
d’élèves. Si l’on se place du point de vue de l’estime de soi, une attention particulière
devrait être apportée à certains élèves.
Les élèves à basse estime de soi sont plus fragiles au départ du fait de leur histoire,
ils sont plus vulnérables aux attitudes négatives des enseignants, et les enseignants
ayant des attitudes négatives, en ont plus facilement avec ces élèves fragiles.
Parfois, les élèves sont tellement fragiles, lors d’une dépression par exemple, qu’il
sera nécessaire d’avoir recours à des intervenants non enseignants. Les enseignants
peuvent apprendre à repérer les élèves en détresse, même s’il n’est pas dans leurs
fonctions ni dans leurs attributions de se charger de cette détresse. Actuellement, ces
recours existent pour les élèves «bruyants », c’est-à-dire qui dérangent la classe et
les enseignants.
Il serait donc souhaitable que ces élèves fragiles soient repérés et aidés plutôt que
rejetés dans l’indifférence ou l’agressivité.
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9.2 Le risque: santé mentale
Il est important de ne pas focaliser uniquement sur la prise de drogues; dans cette
étude le risque vital principal est le suicide, et il est très relié à une très basse estime
de soi.
La différence majeure entre les adolescents à basse et à haute estime de soi réside
dans la détresse psychologique.
Ces adolescents à très basse estime de soi présentent le risque de léser leur avenir
persoimel au niveau scolaire donc professioimel, ainsi que des risques de fugue, de
suicide, de dépression, et peut-être un risque de grossesse précoce ou de maladie
transmise sexuellement.
Nous constatons que le domaine le plus affecté n’est ni la santé physique, ni la prise
de risques délibérée, mais bien la santé mentale.
La santé mentale nous concerne tous, ce que chacun fait pour l’améliorer est
important; avec les parents, les enseignants ont un grand rôle à jouer pour favoriser le
bien-être mental des adolescents.
9.3 La paresse ou la basse estime de soi
Les enseignants de cette étude ne sont pas habitués à tenir compte de l’estime de soi
des élèves.
Les enseignants bien perçus par les adolescents attribuent les difficultés des élèves
ayant une très basse estime de soi à de la paresse. Cette impression présente un
avantage: la paresse n’étant pas considérée comme un défaut incurable, si l’élève est
paresseux il peut progresser, donc l’enseignant garde espoir pour lui.
Par contre, on pourrait craindre, si on identifie les élèves à basse estime de soi, que
certains enseignants ne les délaissent encore plus, en considérant que la tâche est trop
lourde. Les enseignants mal perçus perçoivent les élèves en grande souffrance
comme les rejetant eux, ou rejetant l’école.
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Au niveau éthique, il n’est pas possible d’évaluer l’estime de soi des élèves et de
donner ces éléments aux enseignants l’estime de soi est trop intime pour être
discutée en conseil de classe par exemple, ou risquer d’être tournée en dérision.
Cependant, si les enseignants réfèrent au médecin ou au psychologue les adolescents
qui sont en retrait, en échec durable ou récent, qui sont isolés parmi leurs pairs, ou
simplement les adolescents qui leur paraissent très paresseux, une prise en charge
adéquate pourra être proposée à ces jeunes.
Nous ne disons pas que tous les élèves catalogués paresseux ont une basse estime de
soi, l’étude ne montre pas cela, mais que nos quatre cas d’élèves à très basse estime
de soi ont tous été désignés spontanément comme paresseux par les enseignants bien
perçus. Cette représentation devrait pouvoir évoluer afin de permettre à ces
adolescents de ne plus être considérés comme responsables de leur détresse.
En conclusion, il faudrait créer une structure d’échange avec les professionnels de la
santé, qui permette à ceux-ci de repérer les élèves en souffrance. Cela aiderait les
adolescents et les enseignants.
9.4 Les attitudes dangereuses, forme de violence
institutionnalisée
Nous avons, dans cet établissement, défini trois attitudes d’enseignants qui sont
dangereuses : la violence, le manque de distance et l’incapacité à communiquer.
Ces cas-là sont rares dans l’enseignement heureusement, mais restent tout de même
trop présents, et sont tolérés de fait par l’institution qui. quand un cas se présente,
préfère le déplacer en le changeant d’établissement plutôt que de prévoir un véritable
reclassement professionnel.
Nous avons illustré ces trois types de relations enseignants/élèves dangereuses, par
des cas concrets vécus dans cet établissement mais elles sont le reflet de ce qui existe
dans les autres établissements scolaires de manière analogue, si on se fie aux
commentaires de nos collègues. Il s’agit là, bien sûr, de sujets relativement tabous
128
dont on ne parle qu’avec des personnes en qui on a confiance et encore... à voix
basse. Quant aux directeurs d’établissements, ils sont toujours très discrets sur ces
sujets et demandent à tous les professionnels liés à l’école de ne rien ébruiter car cela
nuit à la réputation de leur établissement. Ils n’ont d’ailleurs pas tellement de moyens
face à ces cas difficiles, car même s’ils sont tenus de les signaler à leur hiérarchie,
peu de réponses satisfaisantes leur sont fournies, et ils doivent donc composer avec
ces enseignants dans leur établissement souvent longtemps encore, après que le
problème ait été signalé. Ils n’apprécient pas non plus quand on leur envoie ce type
d’enseignant ayant connu des problèmes de cet ordre dans un autre établissement;
même après un procès ayant établi les torts dc l’enseignant, ils n’ont pas la possibilité
de le refuser.
Nous pouvons donc parler d’une violence tolérée par l’institution, malgré différents
textes de l’institution elle-même qui dénoncent ces comportements et malgré la
bonne volonté de certains chefs d’établissement qui essayent d’intervenir auprès des
enseignants concernés.
Au niveau de l’institution, il serait temps de ne plus tolérer une violence certes rare,
mais qui, lorsqu’elle existe, met tout le monde mal à l’aise (élèves, enseignant lui-
même, ses collègues, la direction, les parents d’élèves), et qui de surcroît atteint les
plus fragiles de façon indélébile.
Ces enseignants pourraient bénéficier de reconversion professionnelle plus
rapidement ou d’une réelle prise en charge médicale ou autre, qui leur permette de
réintégrer leurs fonctions s’ils le souhaitent.
Nous recommandons également de porter une attention particulière au moment du
recrutement des enseignants, aux troubles de personnalité importants qui pourraient
être facilement repérables.
De la même façon qu’on demande aux parents de ne pas maltraiter leurs enfants, on
peut aussi exiger des enseignants qu’ils soient bientraitants envers leurs élèves.
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9.5 Formation et soutien des enseignants: suggestions
La capacité que l’on a à vivre ou survivre en dépit des obstacles: Bons Cyrulnik
(2000) nous dit que c’est dans cette difficulté que l’être humain progresse et se
construit. C’est le concept de résilience qui nous montre qu’il est possible de soutenir
en chacun de nous la capacité à développer nos potentialités et à avoir une vie
réussie, quel que soit le sens que l’on donne à ce mot: «la résilience constitue un
processus naturel où ce que nous sommes à un moment donné doit obligatoirement
se tricoter avec ses milieux écologiques, affectifs et verbaux. Qu’un seul milieu
défaille et tout s’effondrera. Qu’un seul point d’appui soit offert et la construction
reprendra ».
Nous suggérons d’aider les enseignants à aider les adolescents. Leur attitude n’est
pas anodine, ils ont un réel pouvoir sur l’estime de soi des adolescents.
Pommereau (2002) nous l’a déjà dit: il faut « .. .sensibiliser les professionnels de
l’éducation aux questions relatives à la santé mentale des enfants et des adolescents,
en terme de repérage des premiers signes de souffrance et d’articulation avec les
professionnels de santé ».
Tous les enseignants pourraient bénéficier d’une formation qui leur permettrait de
repérer les élèves fragiles pour qu’une prise en charge appropriée puisse être mise en
place. Ils pourraient aussi apprendre à mieux valoriser les élèves fragiles en classe, à
développer leurs attitudes positives et à éviter le plus possible les attitudes négatives.
Si l’on retient l’hypothèse selon laquelle certains enseignants (mal perçus par les
élèves) seraient eux-mêmes plus fragiles, manquant de confiance en eux ou d’estime
de soi, un soutien pourrait être proposé aux enseignants en difficulté, des formations
sur la gestion de la fatigue et du stress pourraient être proposées. Peut-être aussi plus
de travail d’équipe entre enseignants afin qu’une entraide puisse s’installer.
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CONCLUSION
Notre objectif de recherche était d’explorer l’influence des enseignants sur l’estime
de soi des adolescents de 13-14 ans ayant une faible estime de soi ainsi que de ceux
ayant une forte estime de soi, par la recherche des représentations qu’en ont les
élèves et leurs enseignants.
Nos quatre objectifs spécifiques consistaient premièrement à identifier les
adolescents ayant soit une basse estime de soi soit une haute estime de soi et estimer
leur vulnérabilité, deuxièmement à décrire et comparer les perceptions des
adolescents ayant une estime de soi basse versus une estime de soi haute quant à
l’influence du personnel scolaire, essentiellement les enseignants, sur l’estime de soi
des adolescents, troisièmement à décrire et comparer les perceptions du personnel
scolaire, essentiellement les enseignants, concernant leur propre influence sur
l’estime de soi de l’élève, et quatrièmement à proposer un modèle de référence
permettant d’appréhender les variables importantes concernant l’influence des
enseignants sur l’estime de soi de leurs élèves.
Nous avons, à l’aide d’une méthode de recherche qualitative exploratoire de type
phénoménologique, réalisé des entrevues individuelles et des focus groups auprès des
élèves et des enseignants d’une même classe; nous avons également étudié les
dossiers médicaux et scolaires des six élèves que nous rencontrions individuellement.
Dans cet établissement scolaire, nous avons testé l’estime de soi de tous les élèves de
secondaire trois (quatrième), et nous avons constaté que deux groupes se dégagent,
un vers le 64ême percentile, un autre vers le 27eme percentile, et que les élèves à basse
estime de soi sont très en arrière des autres, aux alentours du 44ème percentile.
Nous avons ensuite choisi une classe selon des critères de faisabilité et de contraste.
Ensuite, nous avons rencontré individuellement les quatre élèves ayant la plus basse
estime de soi de la classe, les deux élèves ayant la plus haute estime de soi, ainsi que
les enseignants les mieux perçus par les élèves et les moins bien perçus de la classe.
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Les résultats de la recherche dans la classe choisie nous montrent que les perceptions
des élèves et des enseignants concordent.
Cinq caractéristiques principales se dégagent du discours des élèves à basse estime
de soi ces élèves sont très sensibles à toutes les attitudes et remarques de leur
entourage, ils présentent une vulnérabilité plus grande aux attitudes négatives du fait
de difficultés familiales, scolaires et de santé, ils accordent une grande importance
aux adultes de l’école, ils ont des mauvaises relations avec leurs pairs, et ils
présentent des risques au niveau de la santé mentale.
Trois caractéristiques principales se dégagent du discours des élèves à haute estime
de soi : ils ont des atouts au départ, une sorte de force tranquille est perceptible, et ils
ont tendance à présenter des prises de risque calculées et faibles.
Tous les élèves, quelle que soit leur estime de soi, apprécient des enseignants
ouverts, «cadrants », solides et motivés, qui pratiquent une pédagogie active, et qui
sont justes, équitables.
Ce qui différencie essentiellement les élèves à basse estime de soi de ceux à haute
estime de soi, concerne premièrement fa différence d’effet qu’a sur eux une attitude
donnée d’un enseignant. Cet effet sera beaucoup plus intense chez les élèves à très
basse estime de soi, et deuxièmement, une différence marquée dans la façon de
prendre des risques, risque de suicide et de fugues versus prise de risque protégée.
Nous n’avons pas trouvé lors de cette recherche, de prises de risque vital autres que
celles-ci.
Tous les enseignants que nous avons rencontrés partagent cinq points communs. Ils
aiment enseigner. Ils constatent une évolution de leur rôle du fait de l’évolution des
élèves, dans le sens d’une baisse de respect de l’autre; ils doivent, d’après eux,
apprendre la vie sociale aux élèves, plus qu’il y a quelques années. Tous octroient le
droit à l’erreur à leurs élèves. Aucun de ces enseignants n’a identifié une basse
estime de soi chez leurs élèves. Pour ces enseignants, « le risque c’est la drogue ».
Notis avons identifié six points importants qui différencient les enseignants bien
perçus par les élèves de ceux qui sont mal perçus. Il s’agit des rôles qu’ils
s’attribuent en tant qu’enseignants, de leurs attitudes devant les élèves, de leur type
de pédagogie, de leur différence dans la capacité à repérer les élèves fragiles, de la
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gestion très différente de leurs émotions en classe, et de l’influence opposée de leurs
attitudes sur les cinq composantes de l’estime de soi des élèves.
Nous avons finalement condensé les données pour arriver aux conclusions suivantes
il existe dans cette classe, et peut-être dans d’autres contextes similaires, des attitudes
d’enseignants positives, des attitudes négatives et des attitudes dangereuses, pour
l’estime de soi des adolescents.
Les neufs attitudes positives qui influenceraient l’estime de soi des élèves sont une
attitude souriante, une attitude juste, un optimisme pour tous, un enthousiasme
associé à une pédagogie dynamique, le fait d’aller chercher les élèves passifs, de
développer la confiance en soi, de se savoir un modèle, l’interventionnisme et la
collaboration avec les autres adultes.
Les dix attitudes négatives pour l’estime de soi, d’après ce que nous ont dit les élèves
et les enseignants, sont l’agressivité, l’injustice, le rejet, le manque de discipline, le
manque d’intérêt personnalisé, le manque d’encouragements associé à un défaitisme,
une attitude blasée associée à une pédagogie ennuyante, le fait de ne pas montrer
l’exemple, une attitude autosuffisante, et la difficulté à maintenir une bonne distance.
Trois attitudes apparaissent comme dangereuses dans le discours des adolescents et
des enseignants : ce sont la violence, l’absence de distance et l’incapacité à
communiquer.
Ces résultats nous amènent à proposer cinq recommandations.
La première est qu’il faut porter une attention particulière aux élèves à très basse
estime de soi ils sont plus fragiles au départ du fait de leur histoire, ils sont plus
vulnérables aux attitudes négatives des enseignants, et les enseignants ayant des
attitudes négatives, en ont plus facilement avec ces élèves fragiles.
La deuxième est qu’il est plus important de prendre en compte les risques au niveau
de la santé mentale, comme les idées suicidaires, les fugues, le suicide, la dépression,
que de focaliser presque uniquement sur la consommation de drogues, comme le font
la plupart des établissements scolaires, même s’il ne faut pas la négliger. En effet
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dans une démarche de santé publique, les conséquences en terme de vies humaines et
de qualité de vie sont plus importantes dans le domaine de la santé mentale.
La troisième recommandation concerne la façon de désigner les élèves les plus
fragiles. Les enseignants bien perçus les perçoivent comme paresseux nous
préférerions qu’ils les perçoivent comme fragiles. Cependant, il ne serait pas correct
au niveau éthique de divulguer les scores d’estime de soi des adolescents. Nous
pourrions essayer de guider les enseignants dans leurs critères de repérage et leur
demander d’être vigilants et de signaler ces élèves qu’ils trouvent « paresseux »,
surtout si ces adolescents sont en grande difficulté.
La quatrième recommandation concerne l’institution. De la même façon qu’on
demande aux parents de ne pas maltraiter leurs enfants, on peut aussi exiger des
enseignants qu’ils soient bientraitants envers leurs élèves. Si certains enseignants ont
des attitudes dangereuses pour l’estime de soi des élèves, il serait souhaitable que
l’institution leur propose des solutions et qu’elle ne tolère plus ces attitudes.
Dans la cinquième recommandation, nous suggérons d’aider les enseignants à aider
les adolescents. Leur attitude n’est pas anodine, ils ont un réel pouvoir sur l’estime
de soi des adolescents. Tous les enseignants pourraient bénéficier d’une formation
qui leur permette de repérer les élèves fragiles pour qu’une prise en charge
appropriée puisse être mise en place. Ils pourraient aussi apprendre à mieux valoriser
les élèves fragiles en classe, à développer, envers tous les élèves, leurs attitudes
positives et à éviter le plus possible les attitudes négatives.
Cette recherche nous donne envie de poursuivre certaines pistes. Notamment, en ce
qui concerne les prises de risque vital, nous souhaiterions explorer d’une autre façon
les élèves qui prennent des risques importants pour leur santé physique et mentale.
Ceci dans un but de prévention et de promotion de la santé.
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ANNEXES
ANNEXE I
Demande d’autorisation aux parents d’élèves pour la recherche.
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ANNEXE 2: INVENTAIRE DE COOPERSMITH (3 pages)
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ANNEXE 3 : PHRASES DES ÉLÈVES
Élèves à basse estime de soi:
Absence de discipline, insécurisant
Mauvais encadrement au sein de l’établissement
Pas de coordination entre adultes de l’établissement
Mauvaise ambiance entre profs
Manque de présence de la directrice
Élèves qui insultent les profs
Absentéisme d’un prof
La délinquance
Problème de sécurité incendie
Prof méchant avec un élève, toujours après
Professeurs qui repoussent les élèves qu’ils n’aiment pas
Prof qui interroge toujours les mêmes
Punitions collectives (lui donne l’impression d’avoir fait la bêtise et se sent mal)
Être renvoyé de cours juste parce qu’on renifle
Punitions sous forme de contrôle des connaissances
Indifférence envers un élève
Prof pas solide qui se laisse insulter par les perturbateurs
Humeur instable d’un prof non comprise par les élèves
Départ intempestif d’un prof
Problème d’alcool chez un prof
Prof qui ne sourit pas
Prof trop speed, trop sévère, stressant
Prof qui crie
Insultes par les profs : taisez-vous les gros porcs, les gamins
Violence psychologique
Profs qui ne réagissent pas, qui font semblant de ne pas entendre une insulte
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Prof agressif dans le ton
Il y a un jour où il m’a sanctionné pour rien,j’étais comme ça j’écrivais et puis
comme ça, ça lui a pris, il a balancé son agrafeuse, il a dit tu m’énerves, j’avais rien
fait quoi
Et dès qu’on est blessé de quelque part et ben on a plus de mal à progresser
Pas de compliment quand c’est bien, pas encourageant
Lenteur du cours, ennui
Prof qui parle trop vite, l’élève ne comprend pas
Perte de temps en cours (élèves dorment, jouent, parlent)
Trop de contrôles de connaissances (à chaque cours)
Heures de colle
Différences sociales exprimées négativement par les pairs
Moqueries par autres élèves
Ne pas être intégré/e à un groupe de pairs
Le jugement des autres si on s’habille hors norme du groupe
Déçu de lui-même quand une critique est fondée
Bonne coordination entre adultes
Activités extra-scolaires comme séjour de ski
CDI bien aménagé
Respect
Journées portes ouvertes pour montrer aux parents les productions des élèves
Façon de parler, langage utilisé, sourire
Prof qui aime son travail, ses cours, ses élèves
Bonne ambiance de classe
Quand un prof est sympathique
Un prof qui nous faisait rigoler et jouait de la guitare à la fin du cours
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Ambiance de cours détendue
Quand un prof me parle bien
Quand un prof vient me voir
Discuter avec les profs
Adultes significatifs discutant différemment des parents
Parce qu’il y a des choses qu’on plus facilement parler à des professeurs qu’à des
parents : les problèmes à la maison, la vie sexuelle
Prof qui prend le temps d’expliquer
Quand on travaille bien et qu’on s’amuse bien, on avance bien
Si on a un problème, il écoute puis explique, ça aide
Un prof qui nous fait aimer sa matière
Qui illustre avec des histoires
Prof qui félicite quand c’est bien
Encouragements par commentaires positifs devant les parents
Prof qui laisse une chance à ceux qui ont du mal, qui interroge tout le monde
Je le sens bien de toute façon si un prof m’estime bien, il est détendu avec moi
Que tout le monde puisse parler
Élèves i haute estime de soi:
Quand un prof n’apprécie pas un élève, l’élève se fait saquer, il lui fait plus ressentir
que normalement quand il fait quelquechose
Il arrive pas bien à se faire respecter, il se fait marcher sur les pieds
Quand on demande quelquechose et que le prof ne veut pas
Deux heures de colle pour devoirs non faits, alors que d’autres n’ont rien eu
Elle m’aimait pas cette prof
Quand ils humilient certains élèves, tout le monde se moque de l’élève après
L’élève est mal à l’aise, il en veut à la prof et maintenant il fait exprès de faire des
bêtises
14$
Surtout que la prof nous avait dit faut pas se moquer de autres et c’est la première à
le faire
Ceux qui font tout le temps écrire
Aimerait avoir des classes moins chargées
Beaucoup de cours à la suite pas marrants
On écoute et ça bouge pas
Qu’on se moque de moi, de ma petite taille
Il n’y a pas eu de prof plus importants que d’autres
Moi ça me passe souvent à travers, je fais pas attention quand on me dit des choses,
qu’on me fait des trucs
Face à une remarque humiliante, je réponds toujours depuis tout petit, gentiment,
calmement un peu plus que ce qu’il a fait
C’est assez détendu
Apprécie les espaces verts autour du collège, la tranquilité
(ne voit pas les dissensions profs!administration)
Aime les activités en dehors des cours, le sport, les récréations
Aime tes activités en cours les feuilles toutes prêtes
Discuter et faire un résumé après
On rigole un peu toujours en bossant
Qu’on puisse rigoler un peu en ayant mis des limites toujours
Quand un prof nous sourit
Quand tout le monde participe
Qu’on va au tableau
Plus souvent les mauvais élèves sont interrogés en priorité
Pas trop sérieuse, qu’elles rigolent
Qu’elles ne saquent pas
Qu’on puisse discuter avec eux, individuellement et en groupe
Qu’elles nous écoutent
Que ce ne soit pas simplement des profs
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ANNEXE 4: PHRASES DES ENSEIGNANTS
Phrases des enseignants mal perçus par les élèves
On connaît quand même les potentialités de chaque élève
Celui qui a moins de capacités, il doit travailler plus
J’interroge les élèves sur le mode du volontariat
Je sens parfois des relations de sympathie assez fortes, je me dis que certainement
oui j’ai quelque chose à voir dans leur évolution
Il est possible que j’aie griffé des élèves, en ne mâchant pas mes mots
volontairement, il faut aussi avoir des réactions humaines
C’est aussi une faiblesse de ma part, des fois je me le reproche, ça m’évite de le
sanctionner, une démarche verbale, c’est plus facile, plus rapide
Un coup de griffe ça peut être involontaire aussi, on ne connaît pas toute la
sensibilité des enfants
Maintenant les élèves sont plus réactifs, ils acceptent peut-être moins facilement des
remarques qu’auparavant
On sent qu’il y a une certaine énergie, mais ils ne sont pas toujours en mesure de
gérer cette assurance qu’ils ont, les adolescents sont plus libres donc obligés d’être
plus responsables
J’attends d’eux qu’ils me respectent
J’ai tendance à être un peu trop proche parfois des élèves etje crois qu’il faut garder
une certaine distance
Je suis obligé d’avoir un comportement qui n’est pas celui d’un copain, il faut rester
prudent tout le temps
Une classe est un lieu de communication, on joue le jeu ou pas
Soit on est agressif, soit on est indifférent, soit on est passif soit on est actif soit on
sait sa leçon, on a envie de communiquer ou pas, alors moi je ne sais pas ce que vous
entendez par moments délicats
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On peut déjà sentir quand on rentre dans une classe, si on est dans un moment
agréable ou désagréable
L’élève dynamique, c’est celui qui renvoie la balle comme au tennis
On voit très bien d’où va venir le tir, on sait les élèves qui vont une fois sur deux
vous poser problème
Classe très scolaire dans le besoin d’être sécurisés, mais n’ayant pas d’habitudes de
travail
Ils ont essayé de me piéger plusieurs fois
À un moment il faut être humoristique, un autre agressive, c’est pas simple parce que
des fois soi-même, on est fatigtiée
Avec cette classe, en fin de journée, deux fois sur trois,j’ai eu du mal, je me suis
énervée plus d’une fois
Il y a des élèves qui vampirisent les autres au niveau de la prise de parole ou dans
leur attitude moi je réussis, j’ai les capacités, toi tu es un pauvre bébête, tu rames tu
bosses
On a le droit à l’erreur, là c’est un choix, favoriser quelqu’un ou lui parler gentiment
ou le stimuler même s’il a fait une erreur
La fille qui a 17, je vais choisir un autre moment pour la mettre en valeur, sur des
questions très difficiles
Je peux être très agressive, verbalement je peux être très dure
Ça peut être très ordurier, et tout de suite je déconnecte par l’humour
Je crois pas que je suis perçue comme injuste, en tout cas les élèves me disent
bonjour à la cantine
On est là pour les aider, enfin on fait ce qu’on peut
Une fois j’étais allée un peu loin, mais je me suis excusée publiquement après
Il faut faire attention des fois il y en a qui se vexent, on ne sait pas trop
Ai déjà eu peur du groupe dans tine classe, et les élèves m’ont dit trois ans après que
moi, je leur faisais très peur
Avec cette classe, je pense avoir raté le départ, même avec les bons,je n’y arrivais
pas, il aurait fallu être moins rapide, plus patiente, plus dans l’écrit
Le matériel humain, ça évolue
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Le courant visiblement passait mal entre nous
Il lui est absolument difficile de parler avec moi
J’évite de la prendre de manière frontale car elle a un caractère assez fort
On a des personnalités assez différentes
Avec un élève que je n’aime pas,j’évite de trop le solliciter, oui je le laisse un peu de
côté, je l’évite un peu quoi
Il y a des fois des choses qui dépassent la simple timidité, on peut avoir des
inquiétudes, on peut parler avec l’élève s’il a envie, puis avec les collègues
Pour influencer leur estime de soi, il faudrait peut-être mettre en valeur des qualités
personnelles, de caractère, mais c’est un peu par défaut, moi je leur dis aux élèves, je
ne vous donne pas des premiers prix de gentillesse
Ne sait pas dans la classe qui aurait la meilleure ou la moins bonne estime de soi
L’estime de soi, les gamins la conservent quand même, ils la situent ailleurs que dans
la discipline que j’enseigne, c’est tout
Quand l’estime de soi est vraiment perdue, je pense qu’on a des appels au secours,
des signes, ce qui ne semble pas être le cas dans cette classe, des signes comme des
attitudes physiques de découragement, des attitudes de refus, de rejet
Pense que les élèves ont a priori une bonne estime de soi, même si de temps en temps
c’est un peu affaibli par des mauvais résultats La simple confiance en soi ne suffit
pas, pour la développer: en essayant de leur transmettre des savoirs, un esprit
critique, en faisant en sorte qu’ils réussissent, mais s’ils ne réussissent pas, s’ils ont
des notes insuffisantes, au bout d’un certain temps, l’élève perd la confiance en soi,
mais parfois, c’est un trait de leur caractère qu’on ne modifie pas forcément
Quand on a raté la première marche, on arrive plus à monter les marches après
Si un élève n’a pas la curiosité, il n’a pas d’imaginaire non plus
Première fois en 25 ans d’expérience que je me trouve vis à vis d’un élève, en
position d’échec par rapport à mon enseignement : il a été du passif indifférent au
passif un peu agressif, j’ai essayé par tous les bouts possibles, la gentillesse,
l’agressivité, l’autorité
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N’a pas essayé de parler avec lui, avait convoqué le père, mais c’était peine perdue,
un coup d’épée dans l’eau
Qu’est-ce que j’aurais pu faire moi pour cet élève dans une classe de 20, comme de
toute façon, moi à côté j’ai eu des satisfactions très larges
J’en ai collé quatre fois, ça a donné des résultats pour deux
Une je ne l’ai même pas collée, parce que je sais que ça n’aurait rien fait pour elle, je
pense qu’elle a un rejet de l’école
Ils sont là parce qu’on leur a dit de venir, on attend que ça se passe, on s’assume pas,
les parents les soutiennent
Interroge toujours en premier les élèves en difficulté qui travaillent
Bien encourageant, tu as fait des progrès, tu te laisses aller, ça résulte d’un manque
de travail, soit plus rigoureuse, soit plus précis, apprends tes leçons
J’aime beaucoup enseigner
J’ai tendance à être un peu trop proche parfois des élèves
Il faut trouver un mode de relation qui soit agréable et durable, tout en conservant
une certaine distance
On essaye de leur offrir une image d’adulte responsable
J’aime beaucoup ce que je fais
A aidé un peu une élève qui a eu l’an passé une période un peu délicate, en lui disant
qu’elle avait une bonne participation orale, active, dynamique
N’a su que deux fois qu’elle avait été très importante pour un élève un garçon dont
tout le monde se moquait, qu’elle avait envoyé chez un phoniatre, et une fille qu’elle
avait soutenue au conseil de classe contre ses collègues, parce qu’elle était
convaincue de ses possibilités et qu’elle fonçait dans le tas
c’est très rare de savoir sur le champ, c’est une des difficultés de ce métier, on n’a
pas de renvoi
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L’école c’est la transmission des savoirs surtout, socialiser l’individu, lui apprendre à
respecter les autres aussi mais ça devrait être forgé dans la famille beaucoup plus
qu’à l’école
Ce vers quoi on nous pousse ce n’est plus tellement de la pédagogie, c’est de la
didactique
Ce qui importe absolument, c’est de maintenir un contact aussi agréable que possible
avec la classe, c’est avec ce contact qu’on fait passer des connaissances
Avec les produits media auxquels ils sont habitués, bien ficelés, devant un cours, un
prof, ils doivent trouver ça un peu austère
On aimerait faire mieux
J’essaie de leur apprendre à traiter l’information
Transmission de la culture et des idées, en prenant confiance en soi et en ayant accès
à l’autonomie
Phrases des enseignants bien perçus par les élèves
Il faut d’abord prendre le temps, éviter de réagir dans l’instant
En essayant de leur parler toujours poliment avec le sourire
Réfléchir après les cours, trouver quelle méthode il faut employer avec tel élève
S’il y a un manque de travail, je contrôle leur travail de manière plus régulière
Si on les engueule, ils réagissent comme si on ne les respectaient pas, alors je leur dis
les choses fermement mais avec le sourire
L’heure de colle reste exceptionnelle, car si on commence après on est obligé de
continuer, c’est plutôt une occasion de leur montrer qu’ils sont capables de travailler
Ils sont très susceptibles, dès qu’on élève la voix ou qu’on leur fait sortir des défauts
Il faut imposer des limites d’une manière subtile
On aurait envie d’être un peu physique pour certains, il y en a un, je ne sais pas
l’arrêter
Quand ils sont plus jeunes parfois je crie un bon coup pour que tout le monde se
taise, ouj’alTête de parler et ça va les faire taire
J’essaye aussi de faire ça avec humour
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Quand je les ai en groupe de maximum 20 élèves, il y a moins de situations de conflit
Quand des élèves font circuler des papiers dans mon dos,j’arrête le cours etje mets
le papier à la poubelle
Je montre mon désaccord en le disant clairement et on peut discuter
Je peux être agressive verbalement, ça ne s’est pas produit depuis longtemps,j’utilise
l’ironie cinglante avec un élève qui en rabaisse un autre, en lui montrant que je peux
lui faire la même chose, ils n’aiment pas l’ironie, être la cible, mais jamais avec un
élève faible, juste avec ceux qui ont du répondant
D’abord une mise en confiance, puis une espèce de respect mutuel, je m’investis
beaucoup et j ‘espère leur donner envie de s’investir en retour
Mais les élèves ont de moins en moins envie de travailler
Ils respectent mon boulot, ils se rendent compte que je prépare pas mal, que je rends
un contrôle très vite, que j ‘ai mis du temps à le corriger
Dès qu’on voit une amorce de bagarre, on intervient pour les séparer
Je les prends dans mon bureau et je leur dis ce que j ‘en pense
Il faut être de temps en temps très ferme, très sec, ils me connaissent suffisamment
pour savoir qu’ils sont allés trop loin
Je les fais s’expliquer, puis ils s’excusent et se donnent une poignée de main
Les sanctions, il faut qu’elles soient adaptées à la faute, si on salit ben on nettoie
Les enfants qui posent des problèmes sont ceux qui ne sont pas assez suivis chez eux
Les enfants qui sont trop couvés par leurs parents sont parfois un peu trop exigeants
ou un peu trop sûrs d’eux
Depuis 4 ou 5 ans, on remarque une dégradation dans le comportement, moins de
respect, ne serait-ce que dire bonjour au revoir, même entre eux ils ne se respectent
pas
L’autodiscipline, ça s’apprend en petits groupes
Il faut prendre les problèmes suffisamment tôt pour éviter l’agression bilatérale
Et travailler avec les parents
C’est très important que nous les adultes on respecte les élèves, si nous on les
respecte, je pense que eux aussi auront envie de nous respecter
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On a toujours une activité, qui doit amener à une connaissance, je ne fais pas de
cours dictés, il n’y a pas de cours oùje parle pendant une heure
On peut forcer un peu, essayer de faire réagir si on sait que l’élève est capable de
faire mieux
C’est en fonction de l’objectif que j’ annonce pour le devoir, a su ou n’a pas su saisir
des informations, raisonnement incomplet; on travaille par objectif en cours et au
contrôle je vais leur donner quelque chose de semblable
L’évaluation formative, on fait ça tout le temps, on passe on discute, sans noter,
seulement évaluer
La formatrice, c’est quand l’élève est capable de s’auto évaluer ou entre eux, avec
des critères qu’ils trouvent eux-mêmes, ils aiment ça
C’est pas un jugement global
Code de sanction pré-établi, les élèves ont droit à deux erreurs en un trimestre, par
exemple s’ils n’ont pas fait leur travail, au bout de trois fois ils ont une retenue avec
un travail à faire
Pour l’écrit, tests régulièrement, avec un code de correction pour chaque type de
faute, puis synthèse avec points positifs et négatifs
Pour l’oral, je prépare une note, je leur soumets et on en discute, ils sont preneurs
d’une méthode comme ça
J’essaye de trouver toujours ce qu’il y a de mieux chez l’élève
Il faut leur fixer des objectifs plus limités
C’est évident, je vais pas engueuler un gamin qui n’y arrive pas
On ne peut pas faire grand-chose avec un élève très passif, on le relance mais on ne
peut pas forcer quelqu’un à écouter
Ils sentent que je les soutiens, que je ne vais pas les enfoncer
Je valorise un peu leurs qualités, même quand il n’y en pas beaucoup
Les élèves qui prennent des risques, peut-être un qui traîne avec des gens peu
recommandables, il a sûrement fumé un peu
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Une des rares élèves avec qui je n’ai pas de contact, sije l’interroge, elle n’essaye
même pas de répondre, elle a trop de lacunes, je la mets mal à l’aise si je l’interroge,
alors en accord avec elle et sa mère, elle devait lever le doigt pour des choses
simples, elle avait promis, mais ne l’ajamais fait. Je pense qu’il y a une grosse dose
de paresse, de démotivation, elle n’est pas scolaire (Une des élèves à basse ES)
Quelqu’un qui a des capacités et qui est paresseux (Un autre élève à basse ES)
Un élève m’a surprise dans le bon sens, il avait complètement baissé les bras, je
l’avais jugé très paresseux, et puis au troisième trimestre, il s’est mis à participer, à
travailler avec de l’aide, il s’est rendu compte qu’il était capable de progrès, ça lui
donne confiance en lui
Je m’aperçois que si on arrive à trouver la motivation... (autre élève à basse ES qui
était déprimé lors de l’entrevue, et qui a été pris en charge psychologiquement suite à
l’entrevue)
Un autre élève a un refus catégorique de tout, il a été très protégé à la maison, j’ai
essayé plein de choses, discuter avec lui, l’encourager, il a fini par rendre des copies
blanches
Une élève en révolte, agressive en permanence, placée en famille d’accueil, on lui a
trouvé une orientation qui va peut-être lui permettre de se refaire une santé
Un élève qu’on finit par meUre à la porte et faire changer de collège, c’est un échec
Parfois on ne peut rien faire, avec un élève pas scolaire, cet élève, avait perdu son
père était présent lors du décès, ça a quand même dû le marquer
Les élèves qui n’ont pas confiance en eux sont ceux en difficulté scolaire et ça
entraîne des mauvais résultats c’est un cercle vicieux
Donner plus confiance aux parents
Les parents ont aussi un rôle à jouer, nous on peut rien faire tous seuls
Proposer un soutien psychologique
Prise de risque = fumer de la drogue, le reste, pas de prise de risque connue, aucune
Je pense qu’il est un peu fainéant (faible ES), attachant, avec des difficultés de
compréhension, il fait partie de ceux qui n’ont pas de suivi chez eux
Capable de bosser quand tu t’intéresses à lui en petit groupe
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Fille complètement ascolaire (faible ES), elle fiche rien. Gentille, chez elle pas
soutenue du tout
Grosses difficultés de compréhension, agréable (faible ES)
Les élèves très doués sont obligés de se débrouiller tous seuls sinon ils s’ennuient, il
y en a même qui vont décrocher
On est tous dans la même galère
Les parents sont de moins en moins présents, le soir quand ils rentrent du travail, ils
ne veulent pas s’embêter avec les problèmes de leurs enfants, alors on laisse faire un
petit peu voilà
Il faudrait qu’on se mettent tous à apprendre aux élèves à respecter l’autre, se
respecter entre eux, respecter leurs parents (des parents disent « il me tape dessus, ou
dès que je lui dis quelque chose il claque la porte de sa chambre)
Activités extrascolaires le midi, problème d’organisation de recrutement des profs,
c’est un manque de volonté
Ils ont aimé la matière, ils ont envie de faire des études dans ce domaine-là
S’ils aiment un prof, ils vont aimer sa matière, il doit bien y avoir quelque chose
d’affectif, une élève qui se met à faire des progrès considérables en math après un
changement de prof
Parfois des années après on rencontre des élèves, qui m’ont dit qu’en fait ça leur
avait permis de ne pas sombrer dans la drogue, d’avoir quelqu’un qui écoute
Parfois il y a des parents qui me remercient à la fin de l’année
On ne sait pas trop, moi je ne sais pas demander aux élèves après, mais ils viennent
spontanément parler
Quand on croise des anciens élèves après, qui nous remercient de leur avoir donné le
niveau suffisant pour tenir le coup après, car au lycée, ils sont plus nombreux et se
sentent moins pris en considération en tant qu’individu, qu’au collège
Parfois, il y a des élèves étonnés de réussir dans ma matière, ils avaient une sorte de
confiance
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Lors du premier contact avec nos classes en début d’année, il faut leur montrer qu’a
priori, ben justement on n’a pas d’a priori, qu’on est partant dans la même galère, sur
le même bateau et qu’on est prêt à leur faire confiance
Un môme ça peut changer, il ne faut pas aller regarder dans son dossier, mais se faire
sa propre opinion
Il faudrait avoir dans le collège, des activités extrascolaires avec les élèves, c’est-à-
dire pas dans la classe avec des notes au bout, un autre type de contact comme lors
des voyages scolaires, un club le midi, des expositions, le fait de les voir autrement
fait qu’ils nous voient autrement oui, il y a des échanges, ils ont plus envie de faire
des efforts aussi
Un gamin que j’ai admiré sur des talents graphiques, ça l’a « boosté»
Rôle de pédagogue d’abord, humain donc, la matière que j’enseigne viendrait après,
c’est pour ça que je reste en collège (secondaire)
Confiance en soi, accès à l’autonomie, émancipation par le savoir
Transmission de la culture, des idées
Rôle de médiateur entre élèves et prof en tant que prof principal je me sens capable
d’entendre tout et d’intervenir
D’abord leur apporter suffisamment de savoirs pour être armés, mais ça n’est surtout
pas que ça, maintenant il faut les éduquer, leur apprendre les limites, tout un travail
que je pensais être l’apanage des parents; avant, cela concernait juste quelques
élèves, maintenant ça se généralise
Émancipation par le savoir, confiance en soi, accès à l’autonomie
Leur apprendre à être critique, faire tomber les idées reçues d’ordre ségrégatif
Celui déjà qui a un bon contact avec des élèves
Pas celui qui transmet uniquement le savoir
Capable de dialogue, de communication
faire passer un certain savoir
Confiance en soi
Accès à l’autonomie, mais c’est difficile
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Ce qu’ils évitent de faire et qu’ils voient chez certains collègues
De comparer à un grand frère excellent à l’école, certains profs le font
Me D qui prend de mon point de vue son travail par-dessus la jambe, elle ne rendait
pas les copies pendant trois semaines parce qu’elle allait aux champignons tous les
jours
Porter des jugements à l’emporte-pièce sur les élèves «qui sont nuls, qui ne savent
rien, qui ne travaillent pas»
Profs qui vont essayer de s’acharner sur des élèves alors qu’eux-mêmes n’ont pas
d’autorité, jusqu’à demander un conseil de discipline, pourquoi cette élève n’est
odieuse qu’avec ce prof-là?, personne n’avait suivi d’ailleurs
Profs qui vont porter des jugements sur des élèves alors qu’eux-mêmes, ils ne sont
pas irréprochables
Un collègue avait vraiment humilié un élève qui avait toujours 20 de moyenne, une
fois il a eu 19 et Mr B a affiché son devoir pour que tous les élèves voient qu’ils
s’était trompé et il lui a dit ««tu aboutiras à rien », ce genre de choses c’est du
sadisme, et ça on ne le sait pas
Les comparaisons ne stimulent pas, elles bloquent
Il y a des gens extrêmement maladroits parmi les profs, qui n’ont pas compris qu’un
môme fragile, qui n’a pas confiance en soi, le peu de fois où il essaye, si on lui dit
tout le temps que c’est faux, par exemple, on le casse définitivement peut-être
Certains vont trop valoriser les bons élèves
Un autre truc que je trouve redoutable et que pratiquent beaucoup certains collègues,
c’est comparer les frères et soeurs, c’est comme trimballer une casserole, une
étiquette
Certains élèves m’ont rapporté des phrases comme «toi de toutes façons, tu ne feras
jamais rien », «tu n’arriveras jamais à rien, tu seras balayeur»
Ils font ça parce qu’ils manquent de confiance en eux aussi, qu’ils se sentent attaqués
ou qu’ils n’ont pas la conscience tranquille, s’ils ont mal préparé leur boulot
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Le jour où on est plus fragile, on sait bien qu’on est plus vulnérable, certains baissent
les bras, d’autres attaquent
Un collègue alcoolique, parano était particulièrement odieux avec les élèves, il
pouvait les humilier en disant « c’est toi qui monteras toutes les chaises sur les tables
en fin de journée » ou des humiliations verbales devant toute la classe
Les élèves l’ont vécu comme quelque chose d’horrible, d’humiliant, qui suscitait la
violence, ils avaient envie de le détruire
Les autres profs avaient beau essayer de compenser, ça ne suffisait pas, pour les
élèves fragiles surtout, quand on les rencontre maintenant, ils restent complètement
amers, «oui il m’a tellement cassé », ils ont été atteints personnellement
Le prof qui était sorti avec une élève a laissé des traces dans les deux année squi ont
suivi, les élèves étaient horrifiés, ils ont compris que l’aura était artificielle, sa
manière d’encenser certains ou certaines élèves, son attitude «libérée » (« tout le
monde à la piscine chez moi à telle heure »), était malsaine
Il ne faut pas tout mélanger, on ne devient pas intimes
Moi mes élèves, même en voyage scolaire, ils ne me voient pas en pyjama
Je ne fais jamais de comparaison entre frères et soeurs, je trouve ça particulièrement
injuste
L’élève comme modèle pour un autre élève, ça ne marche pas
L’élève qui s’entend dire par le prof« ben de toute façon tu es nul »
Un prof a dit à ses élèves « ceux qui ne veulent pas travailler vont en permanence
(sortent du cours)))
Un prof a refusé à des élèves de sortir se laver le bras qui avait de l’encre et les a
collés contre le mur
On essaie justement de leur apprendre que régler les problèmes par la violence, c’est
pas une solution
Tenir et secouer un élève, ça n’est pas très logique, on arrive à une sorte de violence
qu’on leur interdit
Quand des profs ont des problèmes relationnels, les élèves ne tirent pas le maximum
de l’enseignement
Quand c’est le bazar dans un cours
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Une prof qui ne prépare pas ses cours et qui passe des cassettes vidéo
Dès que le cours est fini, le prof part, n’est jamais disponible pour discuter
Aucune relation avec les élèves «est-ce que vous pourriez répéter, non il continue,
fait son cours, essuie son tableau et s’en va, pas de chaleur, pas de contact
Quand elle a un élève dans le nez, ça peut être dur pour lui
Elle avait un élève qu’elle ne pouvait pas supporter en plus il était noir, ce n’est pas
l’élève qui en a parlé, ce sont les autres qui étaient choqués
Je suis intervenu auprès des deux profs
